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1 KOULU MUUTTUVASSA MAAILMASSA

1990- luvun Internet- sukupolvi eldd tietoa tulvivassa mahdollisnuksien maailmassa.
Teknistyvissd yhteiskunnassamme tiedon maird kasvaa jatkuvasti, ja se on yhd use-
amman saatavilla. Kriittinen suhtautuminen tietoon ja sen totuudellisuuteen korostuu,
koska eri alojen tutkimuksen edistyessd vanha tieto mitdtdityy yhd nopeammin uusi-
en, aiempaa kehittyneempien tutkimustulosten my&td. Ihmiseltd edellytetdsn lisdddn-
tyvissd mairin korkeimpien henkisten toimintojen muotoja, kokonaisuuksien hallin-
taa ja ajattelua, jota konekaan ei pysty korvaamaan (Saariluoma 1990, 10 - 12).
Koulunkin on pystyttivd kohtaamaan muuttuvan maailman haasteet. Perus-
koulun opetussuunnitelman uudistamisella (Pops 1994) on pyritty koulutuksen laa-
dun parantamiseen. Uudistukseen ovat vaikuttaneet yhteiskunnalliset ja opetus-
suunnitelmateoreettiset muutokset, arvoperustan muutokset sekd uudistuva oppimis-
ja tiedonkisitys. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 8 - 10.)
Uudistuneen opetussuunnitelman (Pops 1994, 11) mukaan peruskoulu on
monipuolisia yleissivistivid opintomahdollisuuksia tarjoava oppivelvollisuuskoulu,
johon jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus. Peruskoulun yhtend tehtdvénd on an-
taa oppilaille yleissivistystd. Télle on ominaista laaja-alaisuus ja monipuolisuus sekd
kyky tarkastella asioita eri ndkgkulmista. Sivistyminen edellyttdd siten monipuolista
tietojen hankintaa ja niiden kriittistd arviointia. Keskeiseksi muodostuu ajattelun,
dlyn, sosiaalisten ja viestinnéllisten taitojen sekd itseilmaisun kehittdminen.
Peruskoulun toisena merkittivind tehtdvdnd on opiskeluvalmiuksien kehit-
taminen. Keskeiseksi nousevat erilaisten tiedonhankinnan keinojen oppiminen, tie-
don kisittelytaidot ja itsendinen tyskentely perustaitojen harjoittamista unohtamatta.
Menestyksellinen oppiminen vaatii luovaa ajattelua, ongelmanratkaisukykya, ryhméa-
tyGskentelytaitoa ja taitoa omien ajatusten selkedén ilmaisuun. (Pops 1994, 11 - 12.)
Téssd tutkimuksessa on taustalla opetus- ja kasvatustydn pohjana pidettdvd
myonteinen ihmiskisitys, jonka lahtdkohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivi-
nen lapsi / nuori (Pops 1994, 12). Kuitenkin valitettavan harvalla lapsella kiinnostus
opiskeluun sdilyy sisdisend lépi kouluajan. Oppiiko lapsi vastaamaan kiltisti opetta-

jan esittdmiin kysymyksiin vai turhautuuko hin yh#d useammin, kun hianelle



merkittivd kysymys sivuutetaan? Lapselle opetetaan sirpaletietoa, jota hin ei osaa
yhdistdd mielekkaaksi, loogiseksi kokonaisuudeksi. Ulkokohtaista tietoa opetellut
lapsi ei saa tarvittavia eviitd itsendiseen ajatteluun, jota hén tarvitsisi uudistuvassa
tietoyhteiskunnassa.

Nykyinen oppimiskésitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietoraken-
teensa jasentdjand. T#lloin opettajan rooli muuttuu yhd enemmain opiskelun ohjaa-
jaksi ja oppimisympdristéjen suunnittelijaksi. Téllaisen konstruktivistisen oppimis-
nikemyksen mukaan yksil6 rakentaa vihitellen oman todellisuutensa aiempien ko-
kemusten perusteella. Jotta opiskelu vahvistaisi jdsentyneen tietorakenteen kehitty-
misti, koulussa olisi kiinnitettivd huomio opiskeltavien asioiden siséltdjen valintaan.
Oppiainejakoisen opetuksen vaarana on yksittdisten tiedonalojen painottaminen. Ny-
kyiin kdytetddnkin yhd enemmain projekti- ja teematydskentelyd oppiaineita yhdisté-
vini ja eheyttdvand opetusmuotona. Vaikka kasvatus sisiltyy olennaisena osana luo-
kanopettajan arkeen, vaarana on ajanpuutteen vuoksi korostaa litkaa oppisisiltéja.
Onko koulussa varattu aikaa ajatteluun ja sen kehittdmiseen?

Filosofialla peruskoulun oppiaineena pyritddn etsiméén yhteyksid eri oppiai-
neiden vilille. Filosofia tieteenalana on muita oppialoja itsendisempi, koska se pohtii
kaikkein yleisimpid ongelmia. Filosofiaa ei tdssd yhteydessd késitetd akateemisena
yliopisto-opiskeluna, vaan syvillisend, laaja-alaisena pohdintana jokapaiviisistd lap-
sia askarruttavista asioista. Matthew Lipmanin kehittdimassd Filosofiaa lapsille
-ohjelmassa filosofia késitetdsin mahdollisuutena kehittdd ajattelua. Filosofiset no-
vellit tarjoavat hedelmillisen ldhtkohdan luokkahuonekeskusteluille, joilla pyritdian
mm. asioiden parempaan ymmaértidmiseen.

Ohjelmalla on yhtymikohtia sosiaalikonstruktivistiseen nakemykseen, joka
painottaa ympdristdn ja sosiaalisten suhteiden merkitysté lapsen kasvulle ja kehityk-
selle. Sosiaalisella ympdrist6lld, etenkin kodilla ja koululla on térked rooli lapsen
kehityksessi. (esim. Aebli 1990, 426 - 428; Haapasalo 1994, 99 - 100.) Oppiminen el
tapahdu tyhjiossd vaan se on jatkuvaa vuorovaikutusta ja peilaamista toisiin. Muuttu-
vassa maailmassa ihmisen henkisen kasvun, itsetuntemuksen ja eettisen tietoisuuden
kehittyminen edellyttdvit laajaa ihmisten vilistd vuorovaikutusta, jonka avulla vélite-

tddn tietoa sekd ihmisestd itsestddn ettd hdnen ymparistdstddn (Pops 1994, 14).



Tassd tutkimuksessa perehdytddn Filosofiaa lapsille -ohjelmaan ja sen mahdolli-
suuksiin kehittdd nykyistd koulukdytdntdd. Onko ohjelmalla mahdollisuuksia paran-
taa nykyisid kdytdntdjd, vai onko se irrallinen opetuspaketti, jolla ei ole yhteytti
muuhun opetukseen? Tutkimuksessa pyritddn luomaan kokonaisvaltainen kuva filo-
sofian opetuksen aloittamisesta ala-asteella. Tutkimusongelmina ovat opettajien ko-
kemukset ohjelmasta sekéd toisaalta ajattelutaitojen kehittyminen: Miten opettajat
ovat toteuttaneet ja kokeneet Filosofiaa lapsille -ohjelman opetusty6ssddn? Onko

oppilaiden péittelytaidoissa tapahtunut muutoksia neljan kuukauden aikana?



2 FILOSOFIA KASVATUKSESSA

2.1 Lapset ja filosofia

Antikin Kreikan ajoista 1800- luvulle saakka filosofialla on ollut merkittivd asema
opetuksessa ja kasvatuksessa. MyShemmin uudet oppiaineet valtasivat alaa filosofian
jaddessd taustalle. Freesen (1992, 78) mukaan kasvatuksellinen kiinnostus filosofiaan
on painottunut toisaalta ymmarryksen” kehittdmiseen ja toisaalta moraalikasvatuk-
seen. Logiikka filosofian osa-alueena luo sopivan ja tehokkaan keinon ajattelun taito-
jen harjaannuttamiseen. Se tekee myds oppilaat kykeneviksi ajattelemaan oikein.
Freesen (1992, 41) mukaan lasten filosofoinnista on filosofien keskuudessa

erotettavissa kolme suuntausta:

1. Lapsilla ei katsota olevan kyky4 filosofointiin tai heiddt neuvotaan pitiméén siitd
erillddn (mm. Aristoteles, Schopenhauer).

2. Filosofia itsessdin saa kiittdd olemassaoloaan lapsuuden metafyysisistd alkueld-
myksisti ja lapsen kysymyksistd (mm. Jaspers, Groethuysen).

3. Filosofiaa suositellaan lapsille henkiseksi harjoitukseksi eldmdd opiskeltaessa

(mm. Epikuros, Montaigne, Kant).

Filosofian opiskelun rajoittuminen yliopistoihin ja Piaget'n kasitykset lasten ajattelun
kehittymisestd ovat johtaneet siihen, ettd filosofiaa ei pidetd lapsille soveltuvana.
Viirien yleistysten perusteella on ajateltu, ettd ihmisen pitdd olla dlykis ja kokenut
voidakseen harjoittaa filosofiaa. Filosofisen, abstraktin ajattelun ei ole katsottu sopi-
van konkreettisella tasolla ajattelevalle lapselle. (Robinson 1995, 5 - 6.) Toisen né-
kokannan edustaja on mm. Gareth Matthews, jonka mukaan filosofia on ennen muuta
yritys antaa “’kypsid vastauksia lasten kysymyksiin”. Lipman edustaa lshinni kolmat-
ta nikemyssuuntaa nihden filosofian opetuksena ja henkisend harjoituksena. (Freese
1992, 41 - 42.) Montaigne (1533 - 1592) niki filosofian merkityksen kasvatuksessa
arvostelukyvyn ja moraalikyvyn kehittdjani Kantin (1724 - 1804) uskoessa filosofi-
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sen dialogin auttavan lapsia itsendiseen ajatteluun. Jilkimmaiisen mukaan lapsilla on
luonnostaan tervettd jérked, joka tekee heille mahdolliseksi moraalikysymysten pdh-

timisen. (Juuso 1995, 48.)

2.2 Filosofia oppiaineiden eheyttdjana

Filosofia ei merkitse pelkkdi filosofian historian tai kriittisen ajattelun opiskelua,
vaan se on myds syvillistd, laaja-alaista pohdintaa jokapdivéisistd mieltd askarrutta-
vista asioista. (Lipman & Sharp 1994). Filosofiassa pohditaan kaikkein yleisempid
ongelmia ja lapset saavat valmiuksia oman ajattelun avulla selviyty4d uusissa tilan-
teissa (Brandt 1988, 34). Lipmanin (1984, 55 - 56) mukaan filosofian tulisi saada
asema omana oppiaineenaan koulussa sen vuoksi, ettd logiikka ja ajattelutaidot ovat
pohjana jokaisessa oppiaineessa. Ajattelutaitojen kehittdminen on tdrkedd, koska
yksittdiset tiedot, joita mm. koulussa opetetaan, muuttuvat nopeasti. Opettajien mie-
lestd ajattelutaitoja ei ole mahdollista opettaa jokaisessa oppiaineessa erikseen ajan-
puutteen vuoksi. Filosofian opetus luo pohjan sille, ettd oppilas pystyy ajattelemaan
kunkin oppiaineen vaatimalla tavalla. Ajattelun taitoja ei kuitenkaan opita automaat-
tisesti minkdé4n tietoaineksen omaksumisen myo6td, vaan ne tulisi asettaa tietoisesti
opetuksen tavoitteeksi (Laine 1995, 71).

Lipman (1991b, 33) ihmettelee, miten ajattelutaitojen, erityisesti péittelytai-
tojen, kehittdminen on voinut jdddd kouluopetuksessa niin véhille, vaikka.se on
kaikkien muiden oppiaineiden perustana. Filosofiset kysymykset koskevat useimmi-
ten ihmistd, hénen ajattelunsa ja toimintansa periaatteita. Filosofia opettaa ajattele-
maan tehokkaasti ja itsedén korjaavalla tavalla (Robinson 1995, 7). Se luo vankkaa
tiedollista ja taidollista pohjaa nopeasti muuttuvassa maailmassa eldville nuorille. Se
on laaja-alainen tiede, jolla on yhtymikohtia moniin muihin eldménaloihin, esimer-
kiksi luonnontieteisiin, yhteiskunnallisiin ja kulttuurillisiin aloihin, uskontoon seké
eliminkatsomustietoon. Filosofia auftaa hahmottamaan kokonaisuuksia ja suhteut-

tamaan asioita. (Kotkavirta 1995, 8 - 9.)
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Lipmanin (1988b) mukaan ongelma on yleensd siind, ettd oppiaineet riisuvat itseltddn
filosofisen kuoren, joka normaalisti sitoisi ne toisiinsa. T#llin opetettavaksi j44
pelkkd oppisisdltd ilman, ettd ymmaérrettiisiin yhteyksid oppiaineen sisilld tai oppi-
aineiden vililld. Oppiaineet tulisi ndhda kieling, joilla oppilaiden tulee opetella ajatte-
lemaan. Pelkkd historian opettaminen el riitd, jos ei samanaikaisesti opeteta ajatte-
lemaan historiallisesti. (Lipman 1988b, 6, 34). Filosofian avulla pyritdén ymmarts-
miin muita oppiaineita ja yhdistim&dn niitd toisiinsa. Filosofia eheyttdd opiskelun
pirstalemaisuutta luomalla loogisia yhteyksid oppiaineiden vélille tuoden samalla
opetussuunnitelmaan oppiaineet kokoavan lenkin. (Lipman 1988b, 24 - 25.)

Koulun on aina mietittdvd, mihin se haluaa kasvattaa lapsia ja opetuksen ke-
hittdiminen on suhteutettava niihin arvoihin. Kéadridinen, Laaksonen ja Wiegand
(1992, 245) tuovat esiin koulun arvosidonnaisuuden kysyessdin, haluavatko koulussa
tyGskentelevit henkilGt tietoisesti pitdd kiinni omassa nuoruudessa kunnioitetuista
arvoista, vai ottavatko he huomioon, minkilaiseen muuttuneeseen maailmaan nuoret
koulusta ldhtevit. Lipmanin (1987, 139 - 140) mukaan filosofia antaa hyvit edelly-
tykset moraalikasvatukseen koulussa. Lapset oppivat kyseenalaistamaan vallitsevia
kisityksid ja hahmottamaan vaihtoehtoisia lahestymistapoja pohdiskelemalla yhdessd
erilaisia asioita. Heistd kasvaa vihitellen kriittisid ajattelijoita, jotka pystyvit mm.
huomioimaan kulloinkin vallitsevat olosuhteet. Aikuisen ei tule esimerkiksi antaa
lapsille valmiita arvoja, vaan lasten on saatava muodostaa ja sisdistdd ne itse yhteisen
pohdinnan seurauksena.

Filosofia on kiinnostunut erityisesti siitd, miten ajatuksemme ovat suhteessa
toisiinsa. Filosofisia taitoja opetetaan lapsille, jotta he oppisivat 16ytdmaan merkityk-
sellisyyttd dlyllisessd eldmdssddn ja ympérillddn tapahtuvissa asioissa. Lapset ovat
heti puhumaan opittuaan pakahtua ajatuksiinsa etsien samalla asioiden perusteita. He
haluavat erottaa asiaankuuluvan vihemmin térkedstd ja paremman huonommasta.
Lapset ajattelevat alituisesti ja myds pohtivat ajattelemaansa. Filosofian tehtdvd on
auttaa heitd ajattelemaan ja pohtimaan vield paremmin. Se pyrkii my6s auttamaan
lapsia tietojen soveltamisessa jokapdiviiseen eldméin. (Lipman 1996, 5.) Oppilaille
on annettava oikeus kyseenalaistaa ja pohtia asioita (Robinson 1995, 9). Niin lapsista

voi kasvaa entistd arvostelukykyisempid ja harkitsevaisempia ihmisi.
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3 FILOSOFIAA LAPSILLE -OHJELMA

“Filosofiaa lapsille” (Philosophy for Children) on amerikkalaisen professorin
Matthew Lipmanin laatima ajattelunkehittdmisohjelma. Tdssd tutkimuksessa kiyte-
tidn suoraa kdanndstd ohjelman alkuperdisestd nimestd, koska kohderyhmini ovat
lapset. Ohjelmasta kéytetddn Suomessa mydskin nimed “’Filosofiaa lapsille ja nuoril-
le”. Johdatuksena ja motivointina filosofisiin keskusteluihin kdytetddn Lipmanin
kirjoittamia novelleja, joissa esiintyvit padhenkilot pohtivat oppilaille ldheisii asioi-
ta. Nidin pyritddn siihen, ettd lapset samastuvat novelleissa esiintyviin padhenkiléihin
ja motivoituvat pohtimaan kirjassa esiintyvid kysymyksid. Lipman kayttdd kidsitettd
"tutkiva yhteis¢" téllaisesta oppilasryhmadstd, joka pyrkii ymmaértdmadn asioita pa-
remmin tutkimalla niitd yhdessd (Juuso 1994, 289). Opetuksesta ei tule liian teoreet-
tista, filosofian historian ja terminologian opiskelua, kun filosofinen aines liitetdin

novelleihin lapsille 14heiselld tavalla. (Lipman 1994, 285.)

3.1 Ohjelman ldhtokohdat ja taustavaikuttajat

Opettaessaan logiikkaa Columbian yliopistossa 1970 -luvulla Lipman kiinnitti huo-
miota opiskelijoidensa vaikeuteen omaksua logiikan periaatteita ja selkedd ajattelua.
Hin uskoi ongelmien johtuvan opiskelijoiden aiempien kokemusten puutteesta logii-
kan harjoittamisessa. Samaan aikaan Lipmanin omat lapset olivat 10 - 11 -vuotiaita,
eivitkd saaneet koulussa opetusta ajattelusta tai jarkeilystd. Lipman péitteli, ettd hy-
vid ajattelua oli lilan my6hiéistd alkaa opiskella yliopistossa, jotta silld olisi pysyvi
vaikutus nuorten ajattelutottumuksiin. Niinpd hdn alkoi luoda omaa ldhestymista-
paansa ajattelun opetukseen ja kirjoitti ensimmdisen filosofisen novellinsa, Harrin,
opetusmateriaaliksi 5. - 6. -luokkalaisille oppilaille. Lipmanin toimintaan vaikutti
osittain my6s 1960-luvun tapahtumat, jolloin tapahtui yhteiskunnallisia ja poliittisia
mullistuksia ja mm. opetussuunnitelmaa pyrittiin uudistamaan. Mm. Brunerin tyd
kognitiiviseen psykologiaan perustuvan oppimisen kehittdjand ja hanen sovelluksen-

sa uudesta tietdimyksestd opetussuunnitelmiin ja akateemisiin oppiaineisiin loivat
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maaperii Filosofiaa lapsille -ohjelmalle. Erityisesti teos ”Study of Thinking” (1956)
oli tirked. (Brant 1988, 34; Morehouse 1988, 253 - 254.) i

Brunerin liséksi Lipman pohjaa ajatuksensa Vygotskyn ajattelua ja oppimista
koskeviin kisityksiin sekd Rylen ja Wittgensteinin "arkikielen filosofiaan" (Juuso
1995, 50). Vygostky (1978, 85 - 91) késittelee laajasti ajattelun ja kielen suhdetta ja
painottaa niin oppilaiden keskindisen kuin opettajan ja oppilaaan vilisen vuorovaiku-
tuksen térkeytti oppimisprosessissa. Yhdessd oppimisella padstddn sellaisiin tulok-
siin, joihin ei yksil6lliselld tyskentelylld yksindédn pdédstéisi.

Vygotskyn (1963, 30 -32) mukaan opetus synnyttadi sisdisen ristiriidan lapsen
kahden toiminnan tason, nykyisen kehityksen ja ns. ldhikehityksen tason, vilille.
Kehityksen seuraavaan tasoon kuuluvat ne ongelmanratkaisumallit, joita oppilas ei
vield itseniisesti hallitse, mutta joita hdn kuitenkin pystyy seuraamaan ja suoritta-
maan ohjauksen avulla. Opetuksen pitdisi tapahtua oppilaille haastavalla tasolla, 14-
hikehityksen vyShykkeelld. Opetellessaan uuden toiminnon yhdessd muun ryhmén
kanssa lapsi sisdistdd vihitellen asian ja pystyy hallitsemaan sen itsendisesti. Filoso-
fiaa lapsille -ohjelmassa yksilon tukena on ns. tutkiva yhteisé.

Lipmanin kasvatusfilosofiaan on merkittivisti ollut vaikuttamassa myds De-
wey (1859 - 1952), joka painotti, ettei lopullisia totuuksia ole. Témén vuoksi koululla
ei ollut oikeutta opettaa valmiita tietoja, vaan lasten oli ratkaistava ongelmansa oman
toimintansa avulla sekd arvioimalla kokemuksiaan. Deweyn mukaan kasvatuksessa
on otettava huomioon kokemuksellisuus ja sosiaalisuus. Sekd Deweylle ettd Lip-
manille juuri ajattelu on demokraattisen kasvatuksen viline ja pdamidrd. (Iisalo
1987, 211; Juuso 1995, 64; Lipman 1991a, 74.) Filosofiaa lapsille -ohjelman taustalla
ovatkin lasten oikeudet sekd pyrkimys vapauteen, oikeudenmukaisuuteen ja demo-
kratiaan (Juuso 1994, 292).

Lipmanin toiminnan pohjalta perustettiin vuonna 1974 Filosofiaa lapsille
-instituutti (Institut for the Advancement of Philosophy for Children). New Jerseyssa
toimiva IAPC- instituutti valmistaa oppimateriaalia sekd kokeilee ja tutkii sen toimi-
vuutta. Se huolehtii koulutuksen jérjestdmisestd ja opetusohjelmia koskevan tiedon
vilittdmisestd. Filosofiaa lapsille on levinnyt yli 40 maahan ja oppimateriaalia on
kiddnnetty noin 20 eri kielelle. Ensimmiiset suomenkieliset novellit ilmestyivét

vuonna 1994. (Juuso 1994, 287 - 288; Morehouse 1988, 254.)
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3.2 Tavoitteet

Filosofiaa lapsille -ohjelman keskeisend tavoitteena on pyrkimys kehittdd lasten joh-
donmukaista ja kriittistd ajattelua sekd moraalista arvostelukykyi (Freese 1992, 80).
Lipmanin, Sharpin ja Oscanyanin (1980, 15) mukaan tavoitteena ei ole kouluttaa
lapsia filosofeiksi, vaan auttaa heitd kasvamaan harkitseviksi, toiset huomioon otta-
viksi, reflektiivisiksi ja jarkevisti toimiviksi yksiloiksi.

Filosofian tehtdvdnd on auttaa lapsia oppimaan, kuinka ajatella itsendisesti,
paremmin ja kriittisemmin (Lipman ym. 1980, 53; Lipman 1996, 5). Lapsille pyri-
tddin tarjoamaan tarvittavia ty6vilineitd ja kriittisen ajattelun menetelmii, joita kiyt-
tden he voivat tarkastelia ja ymmaértdd niin omaa kuin toistenkin ajattelua. Pyrkimyk-
send on ohjata lapsia hallitsemaan péitdksentekoa sekd koulussa ettd arkieldmaissi.
(Lane & Lane 1986, 266 - 267.) Lapsissa pyritddn kehittim&én oppimisvalmiuksia ja
kykyai ajatella my6s muiden opiskeltavien kouluaineiden oman luonteensa mukaisesti
(Lipman 1996, 9).

Kiytettdessd novelliaineistoa sddnnollisesti se kehittdd kumulatiivisesti p#ét-
tely-, tutkimus-, kd&ntémis- ja kdsitteenmuodostustaitoja seka kriittisid taipumuksia.
Lipman erottelee 30 ajattelua vaativaa osataitoa, joita pyritdan kehittdméin filosofi-
sen opetuksen keinoin. N4iti taitoja ovat mm. késitteen muodostaminen, yleistdmi-
nen, kausaalisuhteiden ymmaértdminen, johtopaétdsten tekeminen, olettamusten ja
analogioiden muodostaminen. (Lipman 1996, 8 - 10; Stermberg 1984, 42 - 43.) Lo-
giikalla on merkittdva osa lasten kanssa filosofoinnissa (Freese 1992, 80).

Ohjelma pyrkii kokonaisvaltaiseen kielen ja ajattelun kautta rakentuvaan ko-
kemukseen (Lipman 1996, 9). Tarkoituksena on kehittid oppilaissa kykyi 16ytis
merkityksid eldmankokemuksista. Merkitysten l6ytdmiseen liittyvdt mm. erilaisten
vaihtoehtojen, osa-kokonaisuussuhteiden, tasapuolisuuden ja johdonmukaisuuden
havaitseminen sekd tilanteiden huomioon ottaminen. (Lipman ym. 1980, 67 - 68.)

Tavoitteena on myds lasten luovuuden kehittdminen. Ohjelma kehittdd lasten
kykyd ajatella vapaammin ja avoimemmin niin tosiasioista kuin mielikuvitukseen
liittyvistd seikoista. (Lipman 1996.) Loogista ajattelua voidaan rohkaista luovalla
toiminnalla ja luovuutta voidaan puolestaan vaalia loogisen kyvyn kehittimiselld

(Lipman ym. 1980, 64).
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Ohjelmalla pyritddn myds eettisen ymmairryksen kehittdmiseen. Tavoitteena on kas-
vattaa ihmisig, joilla on kyky arvioida maailmaa ja itsedén objektiivisesti seka kyky
ilmaista itseddn. Filosofinen ldhestyminen etiikkaan painottaa eettisen tutkimuksen
metodia, eikd vain tiettyjd aikuisten opettamia moraalisia periaatteita. (Lipman ym.
1980, 66, 158.) Ohjelmassa etiikka kuvataan kehityksellisend, yhteisend tutkimukse-
na. Lapsia rohkaistaan pohtimaan jokapdiviisid ongelmia ja taustalla olevia syitd
kiyttdytymiseen. Emotionaalisia tekijoité sisiltdvat novellit kertomuksineen pyrkivit
tarjoamaan itsessddn kuvauksen eettisestd ajattelusta. (Sharp 1995, 49, 52 - 53.)
Filosofiaa lapsille -ohjelma myétavaikuttaa myds lasten sosiaaliseen kasvuun
ja laajentaa heiddn kykyédn kasvaa. Tavoitteena on lasten persoonallinen ja henkildi-
den vilinen kasvu. Keskustelu edistdd lasten tietoisuutta toisten osallistujien mie-
lenkiinnoista, uskomuksista ja arvoista. Tdma lisdd herkkyyttd ja arvostelukykyi ja
lapset oppivat huomioimaan toiset ihmiset erilaisissa tilanteissa. (Lipman ym. 1980,
65.) Eri maissa korostetaan ohjelman eri tavoitteita painottaen joko ajattelutaitoja tai
humanistisia arvoja. Ohjelma voidaan myds ndhdid keinona rikastuttaa opetusta.

(Juuso 1994, 292.)

3.3 Novellit opetuksen ldhtSkohtana

Filosofian opiskelussa kdytetddn tydmuotona pddasiassa dialogia. Prosessissa ldhde-
tadn liikkeelle filosofisilla ideoilla "kylldstytetyistd" novelleista, koska Lipmanin
mielestd lapset rakastavat kertomuksia. Lapsia rohkaistaan keskustelemaan heitd itse-
ddn kiinnostavista ongelmista ja kehitteleméin niitd yhteisessd dialogissa. Oppilaat
saavat kertomuksesta suunnan, mutta eivit valmiita ohjeita, miten pitdisi ajatella.
(Juuso 1994, 288; Morehouse 1988, 255.) Lahtdkohtana on kirjan pédhenkils sekd
hinen ajatuksensa. Novellit liittyvét paittelyyn ja mielikuvitukseen luonnollisessa
maailmassa, ei sen ulkopuolella. Kuvitteelliset hahmot 16ytdvit suurenmoista, ih-
meellistd, jdnnittdvid ja kaunista jokapiivdisen eldmén puitteissa. Lasten on helpom-
paa puhua myds arkaluontoisista, heitd itseddn koskettavista asioista "pddhenkilén

ongelmina". (Brandt 1988, 36; Lipman 1996, 13 - 14.)
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Novellien filosofinen fiktio on oma kirjallisuuden lajinsa. Novellit voivat tuntua se-
kavalta luettavalta. Ndin on tarkoituskin, silld niihin on tahallisesti jitetty aukkopaik-
koja ja ristiriitaisuuksia herdttimédén lasten mielenkiintoa. Asiat, jotka lapset ottavat
esiin tekstistd, on kasiteltdvi perusteellisesti. (Lipman 1996, 13 - 14.)

Novellien tavoitteena on auttaa lapsia ajattelemaan itse tekemilld heidit ky-
keneviksi kohtaamaan vaikeuksia. T#td opetellaan yhdessi toisten luokkatovereiden
kanssa. Novelleja kiytettdessd lapsia kannustetaan ajattelemaan huolellisesti luke-
maansa tai kuulemaansa tekstid. Yhteisen keskustelun ldhtokohta muodostuu siiti,
ettd lapset tekstin tutkittuaan kertovat sen heréttdmistd ajatuksista ja kiinnostuksen-
kohteista. Kun lapsi oppii ihmetteleméain tekstin sisiltéd, on hinen helpompi jatkossa
ihmetelld suoraan maailmaa. Ohjelma tarjoaa erdinlaisen kognitiivisen sillan tavalli-
sesta arkipiivin ajattelusta eriytyneempiin ajattelun muotoihin. (Lipman 1996, 12.)

Kiytettidessd ohjelmaan liittyvii novelliaineistoa sddnnéllisesti sen on todettu
vahvistavan ja kehittdvin péaittely-, tutkimus-, késitteenmuodostus- ja kd#intdmistai-
toja sekd kriittisid dispositioita eli taipumuksia. Lukemisen, kirjoittamisen, puhumi-
sen ja kuuntelemisen perustaitojen kautta ohjelma kehittdd myds lukuisia muihin
oppiaineisiin liittyvid kognitiivisia taitoja. (Lipman 1996, 8-10.)

Novelleja on kirjoitettu eri ikéisten lasten ja nuorten tarpeet huomioiden. No-
vellit on esitelty tarkemmin liitteessd 1. Novelleihin on olemassa laajat opettajan k-
sikirjat. Ne on laadittu opettajille, joilla on vain vihén aiempaa filosofista tietdmysta.
Kirjat sisdltavit klassisia filosofisia teemoja sekd teemoihin liittyvid keskustelu-
suunnitelmia ja erilaisia harjoituksia. Lipman kokee hyvin myoénteisend sen, ettd
monissa maissa on alettu kehitelld ja ottaa kdytt66n omia paikallisia kertomuksia.
(Juuso 1995, 57-58.) Mikaili lapset haluavat, he voivat keksid itse filosofisia tarinoita
miti moninaisimmista aiheista. Filosofian tulisikin kehittdd luovuutta, ei estdd siti.
Kerrontaan voidaan liséksi liittdd kuvittamista ja ndyttelemistd. (Lipman 1996, 15.)

Tutkimusluokissamme kiytetty Kim ja Jonna -kirja on tarkoitettu 14hinni 8-
10 -vuotiaille lapsille. Vaikka kyseiset oppilaat olivat tdtd ikiryhmid vanhempia, he
kayttivat Kimii ja Jonnaa, koska seuraavien kirjojen oletettiin olevan tasoltaan liian
vaikeita ensimm#iseksi filosofian kirjaksi. Novellin tarkoituksena on rohkaista lapsia
ajattelemaan ja pdittelemidn luontoon liittyvistd seikoista ja sitd kautta “ajattelemaan

luonnontieteellisesti”. Erilaiset luonnontieteelliset kisitteet tulevat korostuneemmin
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esille novellin loppuosassa alkuosan painottaessa ajattelutaitoja ja filosofisia kisittei-
td. (Lipman & Sharp 1996, 5, 12.) Oman ulottuvuutensa novelliin tuo sen toisen pii-
henkilén, Jonnan sokeus. Jonna kuvataan lapsena, joka nikévammastaan huolimatta
on ylped kyvystddn selviytyd maailmassa. Padhenkildiden suhtautumistapa toisiinsa
on erddnlainen malli kirjaa kidyttéville lapsille, mutta Jonnan sokeudella on myés
tietoteoreettinen ndkékulma: nékevin Kimin ja nikdvammaisen Jonnan tapa kokea ja
ymmirtid maailmaa on erilainen. (Lipman & Sharp 1996, 13.)

Kirja sisdltdd paljon keskustelutilanteita, joissa pidhenkilst ihmettelevit mm.
sellaisia asioita kuin todellisuus, perusteltu uskomus, pelko ja rohkeus, puhuminen ja
tekeminen sekd totuus ja kauneus. Pohdinnan kautta opitaan mm. johtop#itésten te-
kemistd, perusteiden esittimistd, suhteisiin perustuvaa, kausaalista ja hypoteettista
padttelyd, késitteenmuodostusta, esioletusten havaitsemista, luokittelua, kuvailua,
erittelyd, esimerkkien antamista, samankaltaisuuksien havaitsemista seki osa - koko-

naisuus ja viline - paddmé&ard suhteiden havaitsemista. (Lipman 1996, 7.)

3.4 Luokka tutkivana yhteisoni

Kaikki luokan oppilaat yhdessd opettajansa kanssa pyrkivit muodostamaan tutkivan
yhteison, jossa omistaudutaan yhdessi keskustelemalla tutkimaan asioita ja ymmir-
timé&in niitd paremmin. Lipman kisittd4 tutkivan yhteisén ympéristond, joka samalla
kertaa on sekd keino opettaa ajattelun sanastoa ettd tavoite itsessdén. “Tutkiva yhtei-
s6” -kisitettd kidytti ensimmdiisen kerran Peirce vuonna 1877 korostaessaan tutkijoi-
den keskindistd veljeyttd ja yhteistyGtd seki eettisid periaatteita. Lisiksi kiisitettd ovat
kédyttdneet Mead (1863 - 1931) ja Dewey ( 1859 - 1959). (Juuso 1994, 289; Juuso
1995, 62 - 64.)

Lipmanin mukaan lasten muodostamalle tutkivalle yhteisélle on ominaista
avoimuus, rehellisyys ja uteliaisuus sekd pyrkimys puolueettomuuteen ja yhteistyo-
hon. Lapset saavat kokemuksen omasta merkityksellisyydestdin voidessaan auttaa
toisiaan asioiden ratkaisemisessa. On uskallettava ajatella myds moniselitteisii, epi-
selvid ja mystisid asioita. Opetuksessa ei ole oleellista informaation hankkiminen

vaan tutkittavana olevan asian suhteiden ymmirtiminen. On tirkedi, ettd oppilaat
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huomaavat, miten heidén yhteisonsé edistyy. (Juuso 1994, 289 - 290; Juuso 1995, 62
- 64.) -

Tutkivan yhteisén dialogissa oppilaan yksil6llinen tapa hahmottaa maailmaa
toimii perustana uuden ymmartamiselle. Dialogisuus merkitsee sitd, ettid vihintdin
kaksi thmistd saavuttaa yhdessd jotain uutta, mitd kukaan ei olisi yksin tullut ajatel-
leeksi. Osallistujat puhuvat suhteessa toisiinsa ja edellisiin puheenvuoroihin. (Laine
1995, 72 - 73.) Lipmanin (1991a, 75) mukaan pd&mé&irdnd on siirtyd opettajan ja
oppilaan vilisestd dialogista oppilaiden viliseen dialogiin. Konstruktivistisen didak-
titkan ajatukset tukevat dialogiajattelua. Opetuksen tavoitteena on lihted itse aktiivi-
sesti rakentamaan uutta ymmérrystd toisten oppilaiden ja opettajan avustamana ja
ndin ajattelu kehittyy. Jo pari tuhatta vuotta sitten Sokrates kéytti dialogia opetusme-
netelménd. Sokrateen mukaan tiedostuksen kannalta on pahinta, ettd joku luulee jo
tietdvinsi, silld se estdd tiedollisen kehittymisen. (Laine 1995, 72 - 73.)

Rakentava keskustelu edellyttdd tilanteelta sekd tutkivaa ettd yhteis6llistd

luonnetta. Juuso (1995, 63) tiivistdd tutkivan yhteison pédépiirteet kuviossa 1:

Tutkiva yhteiso

* ongelman tai pulmalli- * yhteisty6

sen tilanteen kohtaami-

nen

* gjattelun sanaston * tunne yhteisesti
soveltaminen tavoitteesta

* puhuminen ja kyseen- * keskindinen luottamus
alaistaminen ja kunnioitus

* erilaisten ndkemysten * rakentaminen ja
havaitseminen kasvaminen yhdesséd

* itseddn korjaava ajattelu * haasteiden vastaanottaminen

turvallisessa ymparistossi

* itsensd arvostaminen
* vapaus / vastuullisuus
* itsendinen ajattelu
ajattelemalla toisten
kanssa

* huolehtiminen niin
tutkimuksen prosessista
kuin sen sisdllgstakin

KUVIO 1. Tutkivan yhteisén pdépiirteet ( Juuso, H. 1995, 63)
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Yksilén kannalta dialogisuus merkitsee aina muutospaineita. Jokaisen kisityksii ar-
vostellaan, kaikki saavat osakseen kritiikkid. Ndin mahdollistuu oman subjektiivisen
perspektiivin ylittyminen ja laajeneminen. (Laine 1995, 76.) Koska jotkut oppilaat
ovat verbaalisesti lahjakkaampia ja halukkaampia ilmaisemaan ajatuksiaan, he autta-
vat luomalla déneen mallin niille oppilaille, jotka eivit ole valmiita esittiméiin aja-
tuksiaan d4neen. On muistettava, ettd hiljaisillakin oppilailla on ajatuksissaan omia
malleja, vaikka he eivit siti toisi esiin. Laineen (1995, 84) mukaan kuuntelijoidenkin
sisdinen aktiivisuus voi olla hyvin voimakasta, vaikka dialogiin olisi otettu mukaan
vain osa oppilaista.

Tutkivan yhteisén keskustelua helpottaa opettajan korostaminen siitd, ettd
ongelmiin ei ole olemassa oikeita vastauksia. T4lloin lapset uskaltavat kyselld ja ky-
seenalaistaa erilaisia seikkoja dialogin edetessd. Jos joku tarjoaa liian helppoja
yleistyksid, toiset lapset saattavat pyytdd hdneltd perusteluja ajatuksilleen. Lapset
oppivat vihitellen l6ytdmédin epdjohdonmukaisuuksia omasta ajattelustaan. Ajan
my®6td he oppivat pohtimaan yhdessé rakentamalla ajatuksiaan toinen toistensa aja-
tuksille. Lapset oppivat samalla kuuntelemaan ja kunnioittamaan toistensa ajatuksia.
(Lipman 1984, 52.) Lapset tulisi ohjata ymmértdmién, ettd he voivat oppia uusia
asioita keskustelussa arvostamalla niin omaa kuin toistenkin kokemuksia, ideoita ja
persoonia. Niin ei yleensd tapahdu tavallisessa oppimistilanteessa. Lipmanin mieles-
td jokainen yksilo yhteisdssd on arvo sindnsi, pAdmaird itsessdidn ja siten oleellinen

osa sen padtoksentekoprosessia (Juuso 1995, 52, 65).

3.5 Opettaja ohjaajana

Lipman (1996, 16) painottaa ohjelman kayttdmisessé opettajalta perusteellista paneu-
tumista sen kokonaisuuteen. Filosofiaa lapsille opettavalla opettajalla ei tarvitse
vélttamattd olla aiempia kokemuksia filosofiasta eikd hdnen my®&skéin tarvitse aloit-
taa filosofisia opintoja opetusta toteuttaessaan. Opettaja voi ensin tutustua filosofien
kdyttdmiin kdsitteisiin ja ajattelutapoihin samalla tavalla kuin lapset tekevit. (Juuso

1994, 291.)
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Filosofia on kuitenkin oppiaineena hyvin opettajaherkkd ja vaatii opettajalta tiettyja
ominaisuuksia. Hianen tulee herittdd lapsissa luottamusta. Lasten tulisi tietds, eftd
heidit hyviksytdidn ja heitd kunnioitetaan. Opettajan pitéisi pysya taustalla ja lakata
olemasta opettajamainen”. Opettajan rooli dialogin ensimmadisessd vaiheessa on
pysy4 syrjdssi ja antaa oppilaiden rakentaa ajatuksia. Hén tulee avuksi lukkiutunee-
seen tilanteeseen vieddkseen keskustelua eteenpdin. (Laine 1995, 77, 87.) Opettajan
on kdytettdvd omaa ammatillista arvostelukykyddn mdiéritellessddn, miten pitkille
hin voi johdatella oppilaita mielipiteilldsn. Hénen tulee osata kuunnella pikkutar-
kasti, mitd lapset sanovat tai yrittdvét sanoa. Hénen tulee my&s tunnistaa filosofiset
ulottuvuudet oppilaiden asioista ja ongelmista sekd rohkaista heitéd ajattelemaan itse.
(Lipman 1984, 53; Lipman 1996, 14.)

Yleensi Filosofiaa lapsille -ohjelmaan liittyy opettajille erityistd koulutusta.
Opettajat osallistuvat kouluvuoden aikana koulutukseen samaan aikaan kuin opetta-
vat lapsille filosofiaa. Opettajankouluttajana toimii ammattitaitoinen filosofi, jolla on
filosofisen asiantuntijuuden lisiksi my6s pedagogista koulutusta ohjaukseen. Hin
ndyttdd materiaalien k#dytdn, jonka tarkoituksena on motivoida filosofista keskuste-
lua. Opettajat keskustelevat myds keskendédn novelleiden heréttdmistd kysymyksista.
Opettajien koulutus ja lasten toiminta luokassa tapahtuu saman kaavan mukaan.

(Lipman 1984, 53.)

3.6 Ohjelmasta tehtyjé tutkimuksia

Filosofiaa lapsille -ohjelmaa ei ole varsinaisesti tutkittu Suomessa, mutta maassam-
me on parhaillaan valmisteilla muutamia pro gradu -tutkielmia aiheeseen liittyen.
Ulkomailla, etenkin Yhdysvalloissa, on tehty laajoja tutkimuksia.

Lipman ja Bierman toteuttivat ensimmadisen tutkimuksen Filosofiaan lapsille
-ohjelmaan liittyen 1970 Montclairissa, New Jerseyssd ekonomisesti ja rodullisesti
heterogeenisessa koulussa. Tutkimuksen padmédrdnd oli ratkaista pdittelytaitojen
opettamisen sopivuus viidesluokkalaisille oppilaille. Koe- ja vertailuryhm4 testattiin
ennen kokeilua ja yhdeksén viikon kokeilun jélkeen. Koeryhmén tulokset paranivat

logiikan ja loogisen péittelyn alueella vertailuryhméén verrattuna (p < .01). Koeryh-
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min &dlykkyysidksi (loogiseen péittelyyn liittyen) saatiin 13 vuotta 11 kuukautta
vertailuryhmin dlykkyysidn ollessa 11 vuotta 8 kuukautta. Liséksi oppilaiden luke-
mispisteet lowa -testissd mitattiin ennen kokeilua ja kahden vuoden kuluttua. Jélleen
erot kahden ryhmén vililld olivat tilastollisesti merkitsevid (p < .01). Tdmén tutki-
muksen yhteydessd on otettava huomioon, ettd opettajana toimi filosofian professori,
ei vakinainen luokanopettaja. (Lipman ym. 1980, 217 - 218.)

Syyskuun 1976 ja toukokuun 1978 vilisend aikana toteutettiin Filosofiaa
lapsille -ohjelman tutkimusarviointi. Kokeilulla pyrittiin arvioimaan ohjelman vaiku-
tusta kahdessa eri milj66ssi ja pasttdmidn, mitkd paittelyn osa-alueet kehittyvit oh-
jelman avulla. Sekd Newarkissa ettd Pompton Lakesissa osallistui noin 200 koe- ja
200 vertailuhenkil6d tutkimukseen kummassakin paikassa. Opettajat osallistuivat
koulutukseen ja 5. - 8. -luokkalaisille oppilaille pidettiin filosofiaa keskimiérin 2, 25
tuntia viikossa. (Lipman ym. 1980, 219 - 220.)

Ohjelman kokonaisvaikutus lukemiseen ja matemaattisiin kykyihin Newarkin
oppilailla oli tilastollisesti erittdin merkitsevd (.0001). Myds luovassa pédttelyssd
tapahtui tilastollisesti merkitsevdd kehitysté (kyky tuottaa uusia ideoita, 16ytdd uskot-
tavia vaihtoehtoja ja tuottaa perusteita). Sekd Newarkin ettd Pompton Lakesin opetta-
jat kehuivat ohjelmaa sen suotuisista vaikutuksista oppilaisiin: oppilaat olivat uteli-
aampia, paremmin orientoituneempia tehtdviinsd, hienotunteisempia toisiaan kohtaan
ja kykenevdmpid ajattelemaan. (kts. tark. Lipman ym. 1980, 219 - 224.)

New Jerseyssd suoritettiin kouluvuoden 1980-1981 aikana laaja Filosofiaa
lapsille -ohjelmaa ja erityisesti ajattelutaitojen kehittymistd koskeva tutkimus noin
2200 nuorelle, jotka olivat kotoisin kymmeneltd New Jerseyn alueelta erilaisista et-
nis-rodullisista ja sosioekonomisista taustoista sekd asukastiheydeltdén erilaisilta
alueilta. Tutkimus suoritettiin 74 koeluokassa ja 42 vertailuluokassa 5. - 7. luokilla.
(Shipman 1983, 45 - 47.)

Tiedonkeruusuunnitelmat luotiin ohjelman pd&dméadran mukaisesti oppilaiden
kéyttdytymisen arvioimiseksi sekd ohjelmavuoden alussa ettd lopussa. Tutkimukses-
sa kiytettiin oppilaiden testausta sekd opettajien suorittamaa luokan havainnointia.
Alkumittaukset tehtiin lokakuun alussa ja jdlkimittaukset mahdollisimman myShéén
kouluvuoden lopussa. Kdytetyt mittaukset sisdlsivét tehtdvid, jotka arvioivat sekd

formaaleja ettd ei- formaaleja piittelytaitoja (Questioning Task 4 -testi, tarkistettu
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versio erityisesti tdhdn ohjelmaan kehitetystd Questioning Task 3:sta). Kyseinen testi
koostui 55 péagttelytehtévistd, jotka olivat monivalintatehtdvid. Ideationaalista jous-
tavuutta ja sujuvuutta mittaavassa "What Can You Use It For?” -tehtévissid oppilaan
tuli kirjata ylés mahdollisimman monta erilaista k#yttotarkoitusta neljille tutulle esi-
neelle tiettynd aikana. Liséksl opettajat arvioivat oppilaiden tehtdviorientaatiota ja
ohjelmaan liittyvdéd luokkahuonekdyttdytymistd (mielipiteiden jérkiperustan kysymi-
nen, loogisten epdjohdonmukaisuuksien osoittaminen argumentissa). (Shipman 1983,
45 -47.)

New Jerseyn tutkimusjoukosta saadut tiedot osoittivat, ettd huolimatta opet-
tajien eroista ymmartdd ja toteuttaa ohjelmaa sekd oppilaiden taustatekijoistd ja ky-
vyistd, ohjelmaan osallistuneet oppilaat olivat etevdmpid ei-ohjelmaan osallistuviin
verrattuina formaaleissa ja ei-formaaleissa paittelytaidoissa. (Shipman 1983, 45 -
47.)

Myds Bethlehemisséd, Pennsylvaniassa 1979 - 1982 toteutettu tutkimus antoi
myonteisid tuloksia. 29 luokassa 32:sta Bethlehemin luokasta tapahtui kehitystd
ajattelutaidoissa p = .05 merkitsevyystasolla. (Shipman 1983, 47.) Ohjelma kehitti
my6s tutkimukseen osallistuvien lasten ongelmanratkaisutaitoja. Myds ajattelemisen
sujuvuudessa ja joustavuudessa ja oppilaiden péivittdisessd ja sosiaalisessa luokka-
huonekdyttdytymisessd huomattiin kehitystd. (Johnson 1984, 31.)

My®6s opettajat kokivat ohjelman olleen hyddyllinen oppilaille. Erddn koulun
opettaja kertoi oppilaastaan seuraavaa: "Minulla on 6. luokalla oppilas, jonka luke-
minen on toisen luokan tasolla. Mutta filosofian luokassa hidn on avautunut, koska
hén tietdd, ettd hinelle ei sanota “ei”. Hénestd on tullut halukkaampi ottamaan riskejd
ja hinestd on tullut tirkedmpi osa luokkaa.” Kolme vuotta Filosofiaa lapsille -kurssia
pitdnyt opettaja Governor Wolf -koulusta kertoi ohjelman kehittdneen hinen omaa
opetustaan. Hén totesi, ettd hén ei endd odota erityisid kylld-ei -vastauksia, ja on op-

pinut vilttim&in omiin kysymyksiin vastaamista. (Johnson 1984)
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4 AJATTELUN KEHITTAMINEN

4.1 Ajattelu kognitiivisena taitona

Ajattelu on monitahoinen ilmid, jota voidaan l&dhestyé eri tieteenalojen mukaan mo-
nesta eri nikékulmasta. Ajattelua on jirjestelméllisimmin tarkasteltu psykologian eri
haarojen puitteissa. Tarkasteltaessa ajattelua kognitiivisena taitona sithen keskitytéin
asiana, jota voidaan harjoittelun avulla kehittdd. On kuitenkin syytd erottaa ihmisen
yleinen kehittyminen padmédrdhakuisesta taidon kehittdmisestd. Ajattelun kehitys-
psykologia keskittyy ihmisen ajattelun kehittymiseen ihmisen elinién lisd&ntymisen
myo6ta. (Saariluoma 1990, 15 - 17.)

Piaget (1988) kuuluisana kehityspsykologina edustaa nidkemysti, jonka mu-
kaan ajattelu kehittyy jokaisella lapsella vaiheittain samassa jirjestyksessd, mutta
yksilolliselld kehitysnopeudella. Aeblin (1990, 426-427) mukaan Piaget ei pidd tar-
peeksi merkittdvand ympériston ja kasvatuksen vaikutusta lapsen kehitykselle. Kehi-
tyspsykologinen ndkemys tuo ilmi ainoastaan ihmisen yleisen kapasiteetin kehittymi-
sen, mutta ei kerro, miten taitava ajattelu kehittyy. Taitojen psykologisen ndkdkul-
man mukaan uskotaan siithen, ettd harjoittelun avulla ajatteluvalmiuksia voidaan
kehittd4. (Saariluoma 1990, 17 - 18.)

Ajattelun peruselementti on kahden erillisen ajatuksen tai idean opittli yhteys,
joka syntyy kokemuksen seurauksena. Thminen on tietoa kisittelevid olento, joka jat-
kuvassa vuorovaikutuksessa ympériston kanssa ohjaa omia ja muiden ihmisten toi-
mintoja sekd joutuu samalla tekemiddn erilaisia valintoja. Tiedonkdsittelykyky on
syvilld ihmisen biologisessa olemuksessa. (Saariluoma 1990, 16 - 17, 26.)

Ihminen pystyy luomaan monimutkaisia, pitkélle kehittyneitd symbolijérjes-
telmii. Erityisen tirked ihmisen tiedonkésittelyn kannalta on tiedon valikoivuus. Tie-
donkisittely on niin hidasta, ettd ihmisen on opittava erottamaan olennainen epi-
olennaisesta. (Saariluoma 1990, 16 - 17, 21.) Thminen kisittelee uutta tietoa suhteut-
taen sitd aiempiin kokemuksiinsa. H#n sulauttaa (assimilaatio) ja mukauttaa

(akkommodaatio) uutta tietoa aiempaan tietoonsa.
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Saariluoman (1990, 180) mukaan osa valikoitumisesta on karsintaa ja osa konstruoi-
vaa valikoitumista. Karsinnasta on kyse suorituksen vaativuuden ylittdessd ihmisen
tiedonkisittelykyvyn rajat. Konstruoivasta valikoinnista on kyse toimittaessa ihmisen
tiedonkisittelyn normaalien rajojen puitteissa, eli ihminen toimii mieluiten hinelle
entuudestaan tutun kaavan mukaan. Esimerkiksi ratkaistessaan pédttelytehtidvad ih-
minen sulkee pois oman tulkintansa kanssa ristiriitaisen tiedon ja pyrkii etsiméédn

ainoastaan omaa ajattelua vahvistavia vaihtoehtoja (Beattie ja Baron 1988, 284).

4.2 Ajattelun kehittdmisen rajoitukset ja mahdollisuudet

Ajattelun tutkimuksessa on otettava huomioon thmisen kaksijakoisuus: toisaalta ih-
mistd rajoittaa hinen biologinen olemuksensa, mutta toisaalta ihminen on sosiaali-
nen, oman yhteiskuntansa, aikakautensa ja kasvuhistoriansa tulos. Biologisperdiset
tekijdt ovat kdytdnnossd muuttumattomia eli staattisia, sosiaaliset tekijdt puolestaan
dynaamisia eli muovautuvia. (Saariluoma 1990, 180.)

Saariluoman (1990, 182 - 183) mukaan tidrkeimmat ajattelun staattiset reuna-
ehdot ovat havainnon yksitulkintaisuus ja tarkkaavaisuuden rajallisuus, tyomuistin
kapasiteetti sekd ajattelun peruslogiikka. IThminen pystyy hahmottamaan yhdelld
kertaa todellisuuden vain yhdelld tavalla ja pystyy pitdmédédn mielessddn vain yhden
ajatuksen kerrallaan. Tyomuistin kapasiteetin rajallisuus johtaa toisenlaisiin virhei-
siin kuin havainnon yksitulkintaisuuden aiheuttamat virheet. Jos tyomuisti ylikuormi-
tetaan, ihminen ei pysty késitteleméain tietoa riittdvan tdsmaélliselld tavalla. Ajattelun
peruslogiikkaa selvittdessddn Saariluoma (1990) viittaa mm. Millerin, Galanterin ja
Pribramin nikemykseen (1960): ajattelun peruslogiikalla tarkoitetaan ajatteluproses-
sin aikana tuotettuja hypoteettisid tietoesityksid, joita sen jédlkeen testataan. Tdmakin
toimintatapa on nédhtdvésti sidoksissa ihmisen hermoston biologiseen toimintaan.

Staattisten reunaehtojen eli rajoitusten lisdksi on olemassa dynaamisia reuna-
ehtoja, jotka ovat harjoittelun avulla muutettavissa. Ne syntyvét kisitteellisen tiedon
puutteesta, joka johtaa ongelman kisittelemisen vaikeuteen. Kun uusia kisitteitd on-

nistumaan luomaan, siirtyvit dynaamisten reunaehtojen rajat kauemmaksi. Dynaa-
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misten reunaehtojen laajentaminen onkin merkittdvdd, koska samalla pystytdidn vi-
hentdmiin staattisten reunaehtojen vaikutusta. (Saariluoma 1990, 184.)

Filosofiaa lapsille -ohjelmalla pyritdén laajentamaan dynaamisia reunaehtoja.
Kasvatuksen ja opetuksen kautta ajatukset avartuvat ja opitaan ottamaan informaatio-
ta vastaan laajemmin. Juuson (1995, 52) mukaan lapsilla on koulussa vaara omaksua
asenne, jonka mukaan toisten kokemuksista ei voi oppia. Niin lapset eivit voi tajuta,
ettd uusien asioiden oppiminen on mahdollista dialogissa, jossa arvostetaan niin
omaa kuin toistenkin kokemuksia ja ideoita sekéd toista ihmistd persoonana. Koulu-
opetuksella on vaara tukahduttaa lasten luontainen uteliaisuus ja impulsiivisuus.
(Juuso 1995, 52.) Koulussa tulisikin korostaa sosiaalisen toiminnan merkitystd. Oppi-
laat voivat keskustelutilanteessa auttaa toisiaan késitteiden hahmottamisessa, jolloin
kuulijoidenkin reunachdot mahdollisesti laajentuvat. Sekd Lipmanin ettd Vygotskyn

teorioissa sosiaalisella vuorovaikutuksella on oppimista edistdva vaikutus.

4.3 Eri ajattelunkehittdmisohjelmia

Talld hetkelld on arvioitu olevan ldhes sata ajattelunkehittimisohjelmaa. Ne keskitty-
viit yleensd johonkin ajattelun osa-alueeseen: ongelmanratkaisuun, oppilaiden ha-
vaintokyvyn ja ksitteenmuodostuksen kehittdmiseen, luovuuteen tai kriittiseen ajat-
teluun. (Mehtildinen 1992, 24.) Kédridinen ym. (1992, 199) jakavat ajattelunkehit-
timisohjelmat kahteen pdétyyppiin, yleisiin ajattelustrategioiden harjaannuttamisoh-
jelmiin ja sisiltosidonnaisiin ajattelun harjaannuttamisohjelmiin.

Yleiset ajatteluvalmiuksien harjaannuttamisohjelmat ovat erillisid ohjelmia,
joita ei ole sidottu oppiaineisiin. N#itd ovat mm. DeBonon Cognitive Research Trust-
ohjelma (CoRT) ja Feuersteinin Instrumental Enrichment- ohjelma (FIE).
(Kddridginen ym. 1992, 200 - 203.) CoRT- ohjelman muodostavat erilaiset tekniset
keinot, joiden tarkoituksena on ohjata havainnointia ja ajattelua. Harjoitusten sisil-
toind kdytetddn arkipdivdn aiheita. Ohjelmaa voidaan kdyttdd sekd lapsilla ettd ai-
kuisilla. Lisdksi se soveltuu itseopiskeluun. (DeBono 1986.)

Feuersteinin FIE- ohjelma eli vilineellinen rikastuttamisohjelma on kognitii-

visten toimintojen kehittdmisohjelma, joka perustuu késityksiin ihmisen muovautu-
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vuudesta ja ohjauksen merkityksestd. Alunperin se suunniteltiin kehityksessdin vii-
véstyneille lapsille, mutta myShemmin sitd on alettu kayttdd laaja-alaisemmin
(Sternberg 1984, 40). Ohjelman ensimmadinen osa késittdd oppimisvaikeuksien diag-
nosointiin tarkoitetun testiston ja toinen osa harjaannuttamis- tai viliintulo-ohjelman.
Ohjelma koostuu noin 500 sivusta kyné-paperi -tehtévid. Jokaisella osiolla pyritdin
kehittimain tiettyd kognitiivista toimintaa. (Feuerstein, Rand ja Rynders 1988, 209 -
238; Kédridinen ym. 1992, 202 - 203.)

Siséltosidonnaiset ajattelunvalmiuksien harjaannuttamisohjelmat ovat oppiai-
neisiin sidottuja. Téllaisia ovat mm. Beyerin ja Marzanon ohjelmat. (Mehtéldinen
1992, 24 - 25.) Beyer on médritellyt tietyt ajattelun taidot ja menettelytavat, joiden
harjaannuttaminen on sijoitettu sopiviksi katsottuihin oppiaineisiin. Valmiuksia tulisi
harjoittaa toistuvasti eri luokka-asteilla, kuitenkin asteittain vaikeutuen. Beyer pohjaa
ajattelutoimintojen luokittelunsa Piaget n kehityspsykologiseen malliin. (Beyer 1988,
26 - 30.) Marzano (Marzano & Arredondo 1986, 20 - 23) puolestaan jakaa ajattelun-
opetusohjelmassaan ajattelun taidot oppimaan oppimisen taitoihin, sisiltdajattelun
taitoihin sekd pdittelytaitoihin.

Lipmanin Filosofiaa lapsille -ohjelma sijoittuu ajattelunkehittdmisohjelmien
paityyppien, yleisten ajattelustrategioiden harjaannuttamisohjelmien ja siséltdsidon-
naisten ajattelun harjaannuttamisohjelmien, vilimaastoon. Ohjelmaa opetetaan erilli-
send pakettina filosofiaan kytkettynd, mutta toisaalta silld pyritddn luomaan linkkeja
oppiaineiden ja -siséltéjen vilille. T4ll6in filosofia tuo esimerkiksi luonnontieteeseen
uuden ulottuvuuden ajatella luonnontieteellisesti. (J. Mehtéldinen, henkildkohtainen
tiedonanto 2.5.1996 Filosofiaa lapsille -ohjelman opettajankoulutuksessa)

Juuson (1995, 61) mukaan Lipman suhtautuu varauksellisesti nykyédén esiin-
tulleisiin ajattelunkehittdmisohjelmiin, koska niissd ei useinkaan ole osattu erottaa
ajattelun madrdd sen laadusta. Niissd keskitytddn liian usein toisten esittdimien on-
gelmien ratkaisemiseen. Lipmanin tavoitteena on muuttaa filosofia sellaiseen muo-
toon, etti se on lasten ulottuvilla. Tdmi el kuitenkaan tarkoita filosofian alkeellista-
mista, vaan pyrkimystd opettaa lapsille valmiuksia ja taitoja, jotka luovat perustaa
sekd hyville ajattelulle ettd pdittelykyvylle.

Filosofiaa lapsille -ohjelmassa korostuvat johtopéitdsten tekeminen, maéritte-

leminen, oletusten paljastaminen ja muut loogiset seikat. Filosofia tarjoaa my6s kri-
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teereitd kyseisten toimintojen arviointiin. Filosofointi vaatii runsaasti ajattelutaitoja,
mutta se liittdd ne dynaamiseen dialogiin, joka puolestaan on tirkeii kasvatuksen
kannalta. Pyrkimyksend on tukea koko prosessia ja kiinnittid4 erityistd huomiota nii-
hin tilanteisiin, joissa lapsi kompastuu. Normaalisti lapset oppivat tarvitsemansa lo-
giikan kielen oppimisen yhteydessd. Siksi ohjelma pyrkiikin kehittiméain kieltd har-
joittamalla sitd dialogisen tutkimuksen avulla. Painopiste on taitavassa ajattelussa, ei

umpimihkiisessd ajattelutaitojen harjoittamisessa. (Lipman 1996, 17 - 18.)

4.4 Lipmanin kisitys ajattelusta

Lipman (1991b) késittelee ajattelua laaja-alaisesti yhdistéen kriittisyyden ja luovuu-
den. Hianen mukaan korkea-asteisen ajattelun (higher-order thinking) opettamisen
virheet juontavat alkunsa useista kasvatustutkimuksissa vallitsevista kapea-alaisista
oletuksista, joiden mukaan on opetettava osia ymmartddkseen kokonaisuutta. Lip-
manin mukaan (1991b, 20) korkea-asteista ajattelua pitiisi sen sijaan opettaa suoraan
ja vilittomadsti oppilaille esimerkiksi filosofian avulla tutkivan yhteisén kautta. Hén
huomauttaa, ettei filosofia ole ainoa mahdollisuus tdhdn, vaan jokaisessa oppiainees-
sa erikseen voidaan k#yttdd tutkivan yhteison ldhestymistapaa oppiaineen luonteen
pohtimiseksi.

Korkea-asteinen ajattelu el ole tdysin rinnastettavissa pelkkddn kriittiseen
ajatteluun, vaan se on kriittisen ja luovan ajattelun yhteensulautuma. Luova ja kriitti-
nen ajattelu tukevat ja vahvistavat toisiaan. Korkea-asteinen ajattelu on neuvokasta ja
joustavaa ajattelua. (Lipman 1991b, 20.) Kuviossa 2 havainnollistuu seuraavien ni-

kokohtien yhteys (Lipman 1991b, 21 - 23):

1. Korkea-asteinen ajattelu tapahtuu totuuden ja merkityksen ohjaamana.
2. Korkea-asteinen ajattelu sisdltad seki kriittistd ettd luovaa ajattelua.

3. Kriittinen ajattelu siséltdd padttelyd ja kriittistd arvostelukykyé.

4. Luovaan ajatteluun sisdltyy taito, taiteellisuus ja luova arvostelukyky.
5. Knittistd ajattelua ei ole ilman pientd miardd luovaa arvostelukykya.

6. Luovaa ajattelua ei ole ilman pientd madrad kriittistd arvostelukykyad.
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7. Korkea-asteista ajattelua ei kehitetd niinkdén kognitiivisia taitoja hiomalla vaan
korkea-asteinen ajattelu on se konteksti, jonka avulla kognitiiviset taidot paranevat.
8. Tutkiva yhteisd, erityisesti kidyttdessddn dialogia, on luotettavin sosiaalinen kon-
teksti korkea-asteisen ajattelun kehittdmiseen.

9. Algoritmit ovat kognitiivisia vilineitd, jotka on suunniteltu vihentimiin luovan
arvostelukyvyn tarvetta kriittisessd ajattelussa. Tyotdsddstdvien laitteiden tapaan ne
voivat olla hy6dyllisid: kunnolla kiytettyind ne takaavat oikeutettuja johtopa4tksi.
10. Heuristiikka pyrkii vidhentimé&én kriittisen arvostelukyvyn tarvetta luovassa ajat-
telussa. Se kuvaa varmuutta siitd, ettd, jos tietyn operaation tulokset ovat menestyk-
sellisid, kdytettyjen keinojen on tdytynyt olla oikeutettuja. Sen vaarana on se, ettd
toisissa yhteyksissid samojen keinojen kéyttd saattaa johtaa viériin johtopaétéksiin.
11. Kriteerit myonnetdan hallitseviksi tekijoiksi arvostelukyvyssid, ja niitd kdytetddn
tutkivassa yhteisossa.

12. Arvot ilmaisevat asioiden tirkeyttd. Koska ihmisilld on yleensi voimakkaita tun-
teita kyseisistd asioista, tdssd yhteydessd affektiivinen tekijd tulee mukaan ajattelu-
prosessiin. (Padttely ja tunteet tai tunnetilat eivit ole vahingollisia toisilleen; tunteet
yhti lailla lisdsvit kuin jarruttavatkin pdittelydimme.) Koska tunnemme voimakkaasti

meille tirkeistd asioista, ajattelumme kyseisisté asioista on vahvasti tunnepitoinen.
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Kuvio 2. Korkea-asteisen ajattelun kehystekijét (Lipman, M. 1991b, 21 - 23)
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Kriittinen ja luova ajattelu eivit ole toistensa vastakohtia, vaan symmetrisii ja toisi-
aan tdydentdvid. Luova ajattelu voidaan médritelld arvostelukykyd edistdvind ajatte-
luna, jota ohjaa konteksti, itsensd ylittdminen, ja herkkyys kriteereille. (Lipman
1991b, 23, 193.)

Lipman (1988a, 38 - 39; 1996, 15) kdsittdd kriittisen ajattelun laaja-alaisesti
taitavana, vastuullisena ajatteluna, joka on apuna hyvien mielipiteiden muodostami-
sessa, koska se perustuu kriteereihin, on itsedén korjaavaa ja kontekstisidonnaista. Se
etsii vaihtoehtoja, eikd hyviksy itsestdiinselvyytend vaihtoehdottomuutta. Kriittinen
ajattelu on hyvin perusteltua, strukturoitua, puolustettavissa olevaa ja vakuuttavaa.
(Lipman 1988a, 39 - 40.) Useimmiten ihmisten nikemykset asioista ovat subjektii-
visia ja huonosti perusteltavissa. Tdmin vuoksi loogista piittelyd tulisi harjoittaa
mielipiteiden perustelussa. Lapsia rohkaistaan tutkiskelemaan ja selittdéméén, miksi
he ajattelevat juuri kyseiselld tavalla. Heidén on osattava perustella kannanottojaan
kriteereihin perustuen. (Hagaman 1990, 151.)

Kiriittinen ajattelu liittyy laheisesti kyseenalaistamiseen ja perustelemiseen. Ei
ole kuitenkaan tarkoitus, ettd lapsi rupeaa mekaanisesti saivartelemaan perusteluiden
pyytimiselld. Kriittinen ajattelu ja arvostelukyky tukevat toisiaan. (Lipman 1996,
12.) Kriittinen ajattelu on erdinlaista kognitiivista vastuuta. Opettaja ohjaa omalla
toiminnallaan lapsia vastaamaan itse omasta ajattelustaan ja laajemmin myd&s koulu-
tuksestaan.

Erinomaiseen ajatteluun liittyy luovuuden ja kriittisyyden lisiksi kolmaskin
komponentti, moniulotteinen (complex) ajattelu. Se on ajattelua, joka on tietoinen
omista olettamuksistaan ja seuraamuksistaan yhtd hyvin kuin tietoinen perusteista ja
todisteista, jotka tukevat jotakin tiettyd johtopditdstd. Moniulotteinen ajattelu ottaa
huomioon oman metodologiansa, menettelytapansa sekd oman perspektiivinsi ja
nikdkantansa. Se on valmis tunnistamaan tekijét, jotka mydtévaikuttavat ennakko-
luuloihin, ja itsepetokseen. Se sisdltdd ajattelua omista menettelytavoista ja samaan

aikaan ajattelua kyseessi olevasta aiheesta. (Lipman 1991b, 23 - 24.)
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5 TUTKIMUKSEN LUONNE JA TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Tutkimuksen tausta ja tutkimusongelmat

Samaan aikaan kun kiinnostuksemme filosofian tuonnista ala-asteelle herisi, kuu-
limme Jyvidskyldn kahdella ala-asteella, Keljonkankaalla ja Lohikoskella, olevan
vireilld Filosofiaa lapsille -ohjelman kokeilun aloittaminen. Meille tarjoutui erin-
omainen tilaisuus paéstd osallisiksi ohjelmaan liittyvéain koulutukseen ja seuraamaan
opettajien toimintaa alkuprosessin aikana.

Alunperin meilld oli tarkoitus keskittyd ainoastaan oppilaiden piittelytaitojen
kehittymiseen. Meilld herdsi kuitenkin mielenkiinto siitd, mitd luokissa tapahtuu al-
ku- ja loppumittauksen vililld. Miten opettajat ovat kokeneet ohjelman aloittaminen
ja mité tapahtuu kdyténn6ssi filosofian tunneilla? Myds tutkimuksen ajallisesta kes-
tosta johtuen oli tarkoituksenmukaisempaa paneutua itse ohjelman tarkasteluun kuin
keskittyd ainoastaan péittelytaitojen kehittymiseen. Ohjelmasta ei oltu toistaiseksi
tehty suomenkielistd tutkimusta, joten paddyimme kokonaisvaltaiseen kartoitukseen.
Painopisteen siirtyesséd oppilaiden ajattelutaidoista ohjelman alkuprosessiin tutki-
muksemme on ldhinnd Filosofiaa lapsille -ohjelmaa kuvaileva.

Tutkimus auttaa ohjelmasta kiinnostuneita opettajia padsemdén ohjelmaan
nopeammin sisille, koska he voivat lukea kidytdnnon kokemuksia ohjelman aloitta-
misesta. Kuviossa 3 on esitetty tutkimusongelmat kysymyksiné ja niiden yhteys teo-

riaan.

Tutkimuksen pddongelmat:
* Miten opettajat ovat toteuttaneet Filosofiaa lapsille -ohjelmaa?
* Millaisia kokemuksia opettajilla on Filosofiaa lapsille -ohjelmasta

(opettajan rooli, tutkiva yhteisd, opettajien koulutus)?

Tutkimuksen sivuongelma:

* Onko oppilaiden péittelytaidoissa tapahtunut muutoksia neljan kuukauden aikana?
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[

Filosofia kasvatuksessa

l
|
1

‘ Filosofiaa lapsille -ohjelma ——— Ajattelun kehittﬁminer;i
J
Miten opettajat Millaisia kokemuksia opettajilla
ovat toteuttaneet on Filosofiaa lapsille -ohjelmasta?
Filosofiaa lapsille (opettajan rooli, tutkiva yhteisd, opettaji-
-ohjelmaa? en koulutus)
l ‘
| Onko oppilaiden p'aéitte-i
- o |
*1 lytaidoissa tapahtunut |
| .
| muutoksia neljén |
! : ‘
- kuukauden aikana? |

KUVIO 3. Tutkimusongelmat ja niiden yhteys teoriaan

Soinisen (1995, 92) mukaan tutkimusasetelmaa sanotaan ei-kokeelliseksi, jos var-
muudella ei voida sanoa, mikd on ollut vaikuttamassa mitattuun lopputulokseen.

Tutkimuksessa kdytettiin ei-kokeellista alku-jdlkitesti asetelmaa:

0, X 0O

O, merkitsee oppilaille tehtyd alkumittausta ennen ohjelman aloittamista. X ilment4i
muuttujaa, eli tissd tapauksessa opetusta. O, merkitsee jalkimittaustapahtumaa, jon-
ka avulla tarkastellaan, onko tietylld aikavililld tapahtunut muutoksia. Alku- ja lop-
pumittauksen vilisend aikana observoimme luokkia, opettajat tdyttivét arviointilo-

makkeita ja haastattelimme opettajia hieman ennen jdlkimittausta.
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Tutkimusasetelmassa tarkastellaan opettajien ohjelman toteuttamista ja heidén ko-
kemuksiaan ohjelmasta sekd sivuongelmana sitd, onko ohjelmalla ollut vaikutusta
péittelytaitoihin. On muistettava, ettd mahdolliseen péittelytaitojen kehittymiseen
voi vaikuttaa muutkin tekijat. Ei-kokeellista asetelmaa on kritisoitu mm. pitkdn mit-
tausaikavilin aiheuttamasta virhemahdollisuudesta. Tutkimuksessamme mittausten
aikavili ei ole niin pitkd, ettd silld olisi huomattavaa merkitystd oppilaiden luonnolli-
seen kehittymiseen. MyGs opettajien asenteella ja motivoituneisuudella ohjelmaa
kohtaan voi olla vaikutusta oppilaiden ajattelutaitojen kehittymiseen. (Soininen 1995,

93.)

5.2 Kyvalitatiivinen evaluaatiotutkimus

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen, vaikka siind on myds kvantitatiivisten me-
netelmien aineksia. Aineiston keruussa kvalitatiivista otetta edustavat haastattelut ja
observoinnit kun taas paittelytaitojen testi yhtend kokonaisuutena edustaa kvantita-
tiivista tutkimusotetta. Kvalitatiivista ndkdkulmaa puolsivat sen tyypilliset piirteet,
mm. tutkimustilanteen luonnollisuus, kuvailevuus, prosessiin keskittyminen ja
merkitysten etsiminen (Bogdan & Biklen 1992, 29 - 32). Kvantitatiivista 1&hestymis-
tapaa puolsi vastaavasti kiinnostuksemme oppilaiden oppimistuloksista, joten halu-
simme tehdi selvid mittauksia. Ahlbergin (1990, 37) mukaan laadullisten ja maaril-
listen menetelmien yhteiskdyttd tuottaa usein sekd monipuolista ettd syvii tietoa.
Tutkimusta voisi tarkemmin luonnehtia kvalitatiiviseksi evaluaatiotutkimuk-
seksi. Sen kaltaisista tutkimuksista on kéytetty my0s sellaisia nimityksid kuin koulu-
tusuudistustutkimus, kehittdmistutkimus, innovaatiotutkimus ja toimintatutkimus.
Nimityserot kuvastavat painotuseroja evaluaation suorittamisessa. (Syrjdld 1983,
111.) Kvalitatiivinen evaluaatiotutkimus on prosessi, jonka avulla hankitaan tietoja,
joiden pohjalta asiasta kiinnostuneet voivat keskustella kriittisesti ja mééritelld toteu-
tetun ohjelman olennaisten toimintojen arvon. Tutkija on kiinnostunut osallistujien
nidkemyksistd ohjelman eduista ja haitoista sekd siitd, miten kyseinen ohjelma edistda

oppimista toimintaymparistdssidn. (Syrjédld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 16.)
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Evaluaatiotutkimus oli mielestimme tutkimuksen luonnollisin ldhestymistapa, koska
arviointi liittyy olennaisesti kehittimistoimintaan ja kokeiluihin. Perinteinen ja tyy-
pillinen evaluaatiotutkimus on kyseessi silloin, kun testataan jonkin ohjelman vaiku-
tuksia suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Téllgin evaluaatiotutkimuksen tehtdviksi
tulee piddtoksenteon palveleminen eri ratkaisuvaihtoehtoja punnittaessa. (Korpinen
1992, 26.)

Evaluaatiotutkimuksen yhteydessé erilaisia ldhestymistapoja kutsutaan mal-
leiksi. Niissd on kyse erilaisista ldhestymistavoista evaluaation suorittamiseksi. Eva-
luaatiomalleja on yli neljadkymmenti ja niitd on ryhmitelty eri tavoin. (Syrjild &
Numminen 1988, 44 - 47.) Patton (1990, 115 - 123) jakaa kvalitatiiviset evaluaatio-
mallit tavoitevapaisiin, kiyttokeskeisiin (utilization-focused evaluation), transaktio-
naalisiin, responsiivisiin ja illuminatiivisiin evaluaatiomalleihin.

Tavoitevapaa evaluaatio tarkoittaa tietojen keréimistd ohjelman varsinaisista
vaikutuksista ja nididen vaikutusten arviointia. Koska tutkija ei rajoitu pelkistddn
etukiteen asetettuihin tavoitteisiin, hin voi tavoittaa tirkeiti ennalta odottamattomia
vaikutuksia. KiyttGkeskeisessd mallissa pyritdsin kuvaamaan yksityiskohtaisesti
evaluaatiota kidytinnOssi ja erityisesti niitd vaiheita, joiden avulla varmistetaan
koottavien tietojen kéyttokelpoisuus padtdksenteossa jo ennen evaluaation suoritta-
mista. Transaktionaalinen malli kisittelee jokaista tapausta ainutlaatuisena ja se pa-
nee padpainon havaintoon ja tietoon transaktionaalisena prosessina. Sekd responsii-
vinen ettd illuminatiivinen malli kuuluvat transaktionaalisiin malleihin. Responsiivi-
sessa evaluaatiomallissa erityinen paino laitetaan arviointiprosessin inhimillistdmi-
seen ja siind edellytetdsn ldheistd kosketusta ohjelmassa oleviin ihmisiin ja oppimi-
seen. (Patton 1990, 116, 121 - 123; Syrjild & Numminen 1988, 45 - 46.)

Tdmi tutkimus on ldhinnd illuminatiivinen. Tutkimus keskittyy prosessin
kuvaamiseen ja tulkintaan eikd niink#4n mittaukseen ja ennustamiseen. Illuminatiivi-
sen tutkimuksen pyrkimyksend on tutkia innovatiivista ohjelmaa ja sen toimivuutta
eri ympiristdissd. Siind tutkija on kiinnostunut osallistujien, opettajien ja oppilaiden,
nidkemyksistd siitd, millaista on osallistua ohjelmaan. Tédssd tutkimuksessa rajoitutaan
tarkastelemaan opettajien nikemyksii. Lisdksi kiinnostuksen kohteena on se, mihin

oppilaiden tietoihin ja koulukokemuksiin ohjelmalla eniten vaikutetaan. Tiedonhan-
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kinta on avointa ja yksityiskohtaista ja tieto hankitaan useimmiten vilittémissi vuo-
rovaikutuksessa ohjelman ja sen osallistujien kanssa. (Parlett & Hamilton 1976, 144.)

T4td tutkimusta voisi luonnehtia myds holistiseksi. Holistisuus merkitsee
tutkimuskohteen tarkastelua kokonaisvaltaisesti. Tutkittava ilmié kisitetdin moni-
ulotteisena ilmitnd ja tapahtumia késitellddn ainutkertaisina kokonaisuuksina suh-
teessa kontekstiin. (Patton 1990, 49.)

Tutkimustuloksia el pyritd yleistdiméién, vaan tutkimus nihddin tapaustutki-
muksena. Soininen (1995, 82) esittdd mm. seuraavia keskeisid piirteitd tapaustutki-
mukselle, jotka soveltuvat tdhankin ty6hon. Tutkimus on péddasiassa kuvailevaa ja se
on kiinnostunut ennen kaikkea prosessista. Tutkimus on “merkitysten etsimistid”, eli
tissd tapauksessa ohjelman merkityksen kartoittamista, ja se kohdistuu nykyisyyteen.
Aineiston koontimenetelmind kdytetdin esim. haastattelua ja observointia. Syrjalan
ym. (1994, 11) mukaan monissa médritelmissd my0s painotetaan sitd, ettd tapaus on
tietty rajallinen kokonaisuus. Tdm4 tutkimus rajoittuu ohjelman aloittamiseen.

Kiytettdessd tutkimusotteessa eri menetelmid, tutkijoita, aineistoja tai teorioi-
ta voidaan puhua triangulaatiosta. Téssd tutkimuksessa kéytettiin toisiaan tdydentévid
menetelmid. Perustana tdssd on useiden erilaisten menetelmien soveltaminen, joiden
tuottamaa aineistoa voidaan verrata keskenddn. Eri metodeja kéyttdmailld pyrittiin
my0s voittamaan yksipuolisten menetelmien aiheuttamat virhemahdollisuudet.

(Patton 1990, 187 - 188; Soininen 1995, 41; Tynjdld 1991, 392.)

5.2.1 Teemahaastattelu

Hirsjdrven ja Hurmeen (1985, 24) mukaan haastattelu voidaan yksinkertaisimmin
midritelld keskusteluksi, jolla on ennaltam&dritty tarkoitus. Haastattelussa on esi-
merkiksi lomaketutkimukseen verrattuna suuremmat mahdollisuudet motivoida
henkilditd ja se mahdollistaa tdsmennykset. Lomakkeiden suurimpana heikkoutena
on se, ettd tutkijan hyvinkin kattaviksi laatimat valmiit vastausvaihtoehdot harvoin
tavoittavat vastaajan ajatusmaailmaa todellisuudessa tai hidnen maailmankuvansa

olennaisia puolia. (Hirsjdrvi & Hurme 1985, 15 - 16.)
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Haastattelut voidaan jakaa tiedonhankintahaastatteluihin ja terapeuttisiin haastatte-
luihin. Tiedonhankintahaastatteluithin kuuluvat kdytannon haastattelut, jotka tdhtizvit
jonkin kdytdnnon ongelman ratkaisemiseen, ja tutkimushaastattelut, jotka taas tih-
tddvit systemaattiseen tiedonhankintaan. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 26.) Tutkimus-
haastattelut eroavat toisistaan ldhinni sen perusteella, miten kiinteésti kysymykset on
muotoiltu ja missd médrin haastattelija jdsentdd tilannetta. T#lloin voidaan puhua
strukturoiduista tai strukturoimattomista menetelmista.

Lomakehaastattelussa kysymysten muoto ja esittdamisjirjestys on tdysin méia-
ratty. Témén strukturoiduimman haastattelun etuna on tietojenkisittelyn nopeus,
mutta vaikeutena kysymysten muotoilu ja se, ettd valitut vaihtoehdot edustavat l3-
hinni tutkijan maailmaa. Avoin haastattelu on muista haastattelumuodoista 14himp3-
ni keskustelua. Tdssd strukturoimattomassa haastattelussa et ole kiintedd runkoa,
joten se jd4 haastattelussa haastattelijan tehtdvéksi. Tutkija jdsentds usein laajan ma-
teriaalinsa vasta jalkeenpdin. (Hirsjirvi & Hurme 1985, 29 - 31.)

Tassd tutkimuksessa kéytetty puolistrukturoitu teemahaastattelu on lomake-
ja avoimen haastattelun vdlimuoto. Menetelmille on ominaista haastattelun kohdis-
taminen tiettyihin teemoihin. Siind korostetaan haastateltavien elimysmaailmaa ja
heidin médritelmidin tilanteista. Haastattelun aihepiirit, teema-alueet, ovat tiedossa,
mutta menetelméstd puuttuu strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen kysymys-
ten tarkka muoto ja jérjestys. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 36.)

Opettajille tehdyt haastattelut etenivit teemahaastattelulle tyypillisesti aihe-
piireittdin. Jokaiseen teema-alueeseen mietittiin valmiiksi keskeisid kysymyksii
varmistamaan sitd, ettei mitddn olennaista jdisi késitteleméttd. Teema-alueina olivat
filosofia oppituntina, opettajan rooli, tutkiva yhteisé ja opettajien koulutus. Liitteessd
2 on esitetty teema-alueisiin liittyvét kysymykset. Vaikka opettajien nikemyksii ja
tuntemuksia kartoitettiin ennalta laadituista aihealueista kisin, opettajille annettiin
my6s mahdollisuus henkilokohtaisten ndkemysten ja havaintojen esittdmiseen.

Hirsjarven ja Hurmeen (1985, 8, 35) mukaan teemahaastattelu menetelméana
mahdollistaa tutkimuksen kohteeksi valittujen henkildiden mahdollisimman luonte-
van ja vapaan reagoinnin. Se sopii aineistonkeruumenetelmiksi silloin, kun tutki-
muksen kohteena ovat emotionaalisesti arat aiheet, heikosti tiedostettu asia tai ilmid,

josta haastateltavat eivit pdivittdin ole tottuneet keskustelemaan.
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Haastattelijan on tdrke#i antaa haastateltavalle sellainen kuva, ettd timin antama
informaatio on hyvaksyttdvad ja arvokasta. Haastattelun heikkoutena on se, ettd
haastateltavat eivit vélttdmaittd ole halukkaita antamaan kaikkea siti tietoa, jota tutki-
ja tarvitsee. (Soininen 1995, 112 - 113.) Téllaisessa tilanteessa tutkija voi saada in-

formaatioapua havainnoinnin kautta.

5.2.2 Havainnointi

Havainnoinnin eli observoinnin kautta tutkija saa tietoa kdyttdytymisesti ja merki-
tyksistd, jotka liittyvit tutkittavaan ilmi6én. Observointi vaihtelee hyvin strukturoi-
dusta epidmaidrdisempiddn tapahtumien ja kdyttdytymisen kuvaukseen. (Soininen
1995, 110.) Suora observointi tarkoittaa menettelyd, jossa tutkija pyrkii selvittimiin
henkilén todellista kdyttdytymistd tai toimintaa. Suora havainnointi voi olla ulko-
puolista tai osallistuvaa. (Niinist6 1981, 57.)

Kiytimme tdssd tutkimuksessa ulkopuolista havainnointia ja meilld oli tdysin
tutkijan rooli. Observoinnin apuna kiytimme seurantalomaketta (Liite 3), johon
merkitsimme huomioimamme tilanteet. Seurantalomake laadittiin opettajille suunna-
tun ohjelman arviointilomakkeen pohjalta (ldhtokohtana Cam, P. 1995, kiéntényt ja
muokannut Hannu Juuso), joka on liitteessd 4. Olimme molemmat seuraamassa sa-
moja tilanteita, mutta meilld oli omat tarkat seuraamiskohteet. Havainnointi kohdistui
tunnin yleiskulkuun sekd ldhemmin opettajan ja oppilaiden toimintaan. Teimme aina
luokkatilanteen jdlkeen kokonaisvaltaisemman yhteenvedon tunnelmista ja pédsllim-
mdisiksi jddvistd kokemuksista.

Seurasimme joka luokassa kaksi filosofian tuntia, eli yhteensd 16 tuntia.
Luokkien runsas lukumiiri rajoitti seurantakertojen maarad. Lisdksi opettajat pitivit
kirjaa filosofian tunneista voidaksemme tarkastella ohjelmaan kéytettyd aikam#arda
(Liite 5). Katsoimme havainnoinnin jdivén ldhinnd muuta aineistoa tukevaksi seuran-
takertojen vihyyden vuoksi, joten luotimme enemmén kdytdnnon kokemusta omaa-
vien opettajien nikemyksiin. Havainnoinnilla haimme tuntumaa ohjelman kidytostd ja

loimme pohjaa haastattelulle.
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5.2.3 Pdaittelytaitojen testi

Strukturoituja kyselylomakkeita kdytetddn usein tukemaan kvalitatiivista aineistoa
(Soininen 1995, 114). Tidssd tutkimuksessa kéytettiin oppilaiden piittelytaitojen
mittaamiseen strukturoitua testid (The New Jersey Test of Reasoning Skills, form B),
joka koostui 50 monivalintatehtdvistd. Testi on liitteessd 6. Kyseinen Filosofiaa
lapsille -instituutissa suunniteltu ja kéytetty testi osoittautui tutkimuksessamme tar-
koituksenmukaiseksi. Oman testin suunnitteleminen olisi vaatinut laajaa tietimysti
ajattelun osa-alueista, joten tutkimusty6td aloittelevina luotimme asiantuntijoiden
suunnittelemaan testin. Lisdksi tutkimuksemme pédpaino on ohjelman alkuprosessis-
sa, eikd niinkd#n ajattelutaidoissa. Saimme ohjelman kehittdjiltd, Matthew Lipmanil-
ta testin englanninkielisen version ja luvan kdyttdd sitd. Suomensimme ja muokka-
simme testin Suomen olosuhteisiin sopivaksi. Testilld mitataan ajattelun 22 eri osa-

aluetta seuraavasti (suluissa ko. osa-aluetta mittaavien tehtdvien numerot):

1. toteamusten muuntaminen (1, 25)

. kddntdminen loogiseen muotoon (2, 14, 19)

. mukaanlukeminen / poissulkeminen (3, 6, 7, 11)

. virheellisten kysymysten tunnistaminen (4)

. hitik6idyn péittelemisen vélttdminen (5)

. analoginen péédtteleminen (8)

. perustana olevien olettamusten keksiminen (9, 10, 18)

. vaihtoehtojen eliminointi (12)

O 00 N O W K~ W N

. induktiivinen paétteleminen (13, 21)

10. yhteyksien kéyttiminen péittelemisessd (15, 22, 24)
11. kaksiselitteisyyden huomaaminen (16, 23, 49)

12. kausaalisuhteiden huomaaminen (47, 48)

13. hyvien perusteiden tunnistaminen (17, 20, 27, 40)
14. symmetristen suhteiden tunnistaminen (26, 28)

15. kategorinen syllogistinen pédtteleminen (29, 32, 36)
16. lajin / laadun ja vertailuasteen erottaminen (30, 35)

17. transitiivisten suhteiden tunnistaminen (31, 34)
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18. epiilyttdvin auktoriteetin tai valtuuden huomaaminen (33)

19. neljan mahdollisen matriisin kdyttdminen pédttelemisessd (37)
20. toteamusten kieltdminen (38, 42, 44)

21. kokonaisuus - osa / osa - kokonaisuus toteamukset (39, 41, 43)
22. konditionaalinen syllogistinen p#dtteleminen (45, 46, 50).

(M. Lipman, henkil6kohtainen tiedonanto 27.8.1996)

Lipman (henkildkohtainen tiedonanto 27.8.1996) huomauttaa, ettd testi mittaa aino-
astaan oppilaiden deduktiivisten taitojen kehittymistd. Se el mittaa monia muita sel-
laisia asioita, joiden uskotaan seuraavan osallistumisesta tutkivan yhteisén toimin-

taan (mm. luovuus, vélittdminen, filosofinen kasityskyky).

5.2.4 Tutkijoiden rooli

Molemmilla tutkijoilla oli tutkimuksen kaikissa vaiheissa tutkijan rooli. Opettajan-
koulutuksessa meilld oli tosin enemmain osallistujan kuin tutkijan rooli. Oman kou-
luttautumisemme lisdksi kuuntelimme sielld ohjelmaa kéyttdneiden opettajien koke-
muksia ja saimme kokonaisvaltaisen kuvan opettajien kouluttamisesta.

Tutkimukseen osallistuville opettajille kerrottiin rehellisesti, mutta hieman
ylimalkaisesti tutkimusongelmastamme. Opettajat tiesivit oppilaille tehtévéstd ajatte-
lutaitoihin liittyvidstd monivalintatestistd, mutta heille ei kerrottu tarkemmin sen sisél-
16std. Talld pyrittiin tutkimuksen parempaan luotettavuuteen, jotta opettajat eivét
pyrkisi tietoisesti kehittdmédn oppilaiden ajattelussa vain mitattavia osa-alueita.
Esittelimme itsemme oppilaille yliopiston opiskelijoina ja kerroimme tekevimme
lopputydtid. Mennessdmme seuraamaan oppitunteja sanoimme olevamme kiinnostu-

neita siitd, mitd filosofian tunneilla tehddin.
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimuksen kulku

Tutkimuksemme alkoi syksylld 1995 Filosofiaa lapsille -ohjelman teoriataustaan
perehtymiselld. Samaan aikaan Keljonkankaan ja Lohikosken kouluilla alkanut filo-
sofian kokeilu tarjosi hyvin mahdollisuuden empiiriseen tutkimukseen. Pddsimme
alkuvaiheesta asti seuraamaan kiytdnndssi filosofian opettamista ja osallistumaan
opettajien koulutuksen. Koulujen opettajien osallistuminen kokeiluun oli vapaaeh-
toista.

Ohjelmaan liittyvd opettajankoulutus alkoi huhtikuussa 1996 viikonloppu-
seminaarilla, jossa kasvatustieteen maisteri Hannu Juuso kertoi filosofian ja Filosofi-
aa lapsille -ohjelman taustasta ja ohjasi kdytannén harjoituksia. Huhti-toukokuun
vaihteessa oli kaksi yhteiskuntatieteiden lisensiaatti Jouko Mehtéldisen pitimii luen-
toa yleisesti ajattelusta sekd ajattelunkehittimisohjelmista. Marraskuussa 1996 Han-
nu Juuso piti tutkimuskouluilla ndytetunteja filosofiasta, jonka jélkeen keskusteltiin
sithenastisista ohjelman toteuttamisen kokemuksista ja niistd herdnneistd kysymyk-
sistd. Tdmin lisdksi kasvatustieteen lisensiaatti Pentti Moilanen on ohjannut joitakin
keskustelutilaisuuksia opettajille.

Koulutuksen ja teoriataustaan perehtymisen ohella kerdsimme tutkimusaineis-
ton syyskuun 1996 ja tammikuun 1997 vilisend aikana, jonka jilkeen analysoimme

aineiston.

6.2 Aineiston hankinta ja analysointi

Tutkimuksen aineisto pyrittiin hankkimaan monipuolisin ja toisiaan tdydentdvin me-
netelmin. Pidtiedonhankintamentelméné oli opettajien haastattelu, jonka lisdksi ai-
neistoa kerittiin kyselylomakkein, observoimalla luokkatilanteita ja tekemélld oppi-

laille paittelytaidon testi.
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Tutkimusaineisto kerittiin Keljonkankaan ja Lohikosken kouluilla 5. - 6. luokissa.
Kahdeksasta luokasta yksi luokka toimi tutkimuksemme vertailuluokkana ainoastaan
péattelytaidon testin suhteen. Lopuilla seitsemélld luokalla oli yhteensd kahdeksan
opettajaa, koska yhdessd luokassa toimi kaksi opettajaa opettaen puolta ryhmii ker-
rallaan.

Aineiston hankinta aloitettiin tekemélld oppilaille piittelytaitoihin littyvi
alkumittaus (New Jersey Test of Reasoning Skills) syyskuussa 1996. Suoritimme
esitestauksen tutkimuskoulujen ulkopuolella erddssd viidennessd luokassa ja teimme
sen perusteella tarvittavat muutokset ajankéyton ja testikysymysten suhteen. Testiin
osallistui kahdeksalta luokalta yhteensd 190 oppilasta. Yksi ndistd luokista oli vertai-
luluokka, jolle ei pidetty filosofiaa. Oppilaiden mukana l4hettiin kotiin tiedote teke-
mistimme testista.

Piddyimme suorittamaan alkumittauksen aamupéivélld kahdessa 30 minuutin
pituisessa jaksossa. Jaksojen vilissd oli yhden oppitunnin mittainen tauko. Loppumit-
taus suoritettiin tammikuussa 1997 yhdessd 60 minuutin pituisessa jaksossa. Nédin
pystyimme minimoimaan oppilaille jédvén “turhan” ajankdyton, jota tapahtui alku-
mittauksessa tunnin lopulla. Kaikkien oppilaiden oli oltava testissd tietty aika paikal-
la, jottei olisi tullut hitikGitya esim. ruokailuun tai ulos pddsemiseksi. Jokainen luok-
ka sai samanlaiset ohjeet, johon ensimmadiselld kerralla kuului ohjekalvo.

Alku- ja loppumittauksen vilisend aikana k#vimme seuraamassa tutkimus-
luokissa pidettdvia filosofian tunteja yhteensé 16 tuntia. Opettajat tiesivit aina etuké-
teen, milloin olimme tulossa havainnoimaan tunteja. Kdytimme havainnoinnin tuke-
na joka luokassa samaa oppitunnin seurantalomaketta. Opettajien pitdmit tunnit oli-
vat kuitenkin hyvin erilaisia, emmeka voineet aina tarkkailla kédyttimiemme lomak-
keiden osioita. Erilaisuus kuitenkin oli vain hyviksi, koska kokonaiskuvan saaminen
oli tirkedmpii kuin yksittdisten ilmididen seuraaminen.

Opettajat tdyttivit lisdksi ohjelman seurantalomaketta, jolla kontrolloitiin
filosofian tuntien m#irdi sekd menetelmien soveltamista muille tunneille. Lisdksi
opettajat tayttivit arviointilomakkeen, jossa arvioitiin oppilaiden tutkimustaitoja,
paittelyd, kisitteellisid taitoja ja vuorovaikutusta seki toisaalta kdytdnndn toimintaa

luokassa (Liite 4). Oppilaiden toimintaan kohdistuva arviointilomake tdytettiin kah-
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teen kertaan, ohjelmaa aloitettaessa sekd haastattelun yhteydessd. Edelld kuvattuja
lomakkeiden tietoja kéytettiin ldhinné haastattelua tukevana.

Haastattelimme filosofiaa tutkimusluokissa pitineitd kahdeksaa opettajaa
tammikuussa 1997 viikoilla 3 ja 4. Opettajat valikoituivat tutkimukseemme luonnol-
lisen luokka-asteen mukaan ja kaikki suhtautuivat mydonteisesti yhteistychon.
Haastattelut tehtiin opettajille sopivana ennalta sovittuna ajankohtana, koulun jil-
keen, ennen koulun alkua tai tunnin aikana. Ilmoitimme etukiteen, ettd haastatteluun
on varattava aikaa noin 45 minuuttia. Haastattelut kestivét noin 30 - 45 minuuttia.

Aineiston analysointi alkoi jo kenttity&vaiheessa. Patton (1990, 376 - 377,
381) toteaa kvalitatiivisen aineiston analysoinnin olevan luova prosessi, jonka toteut-
tamiseen ei ole yhtd oikeaa tapaa. Tutkijan on itse 16ydettdvd oma prosessinsa ja so-
pivin tyoskentelymenetelménsd. Analysointivaiheen ensimmdisend tehtdvidnd on
pdattdd, miten tutkija sen aloittaa. Haastattelut voidaan analysoida tapauskohtaisesti
kirjoittamalla tapauskuvaus jokaisesta haastattelusta. Toisaalta haastattelujen analy-
soinnin voi aloittaa myds ryhmittelemalld yhteen haastateltavien vastaukset tiettyihin
kysymyksiin tai analysoimalla keskeisten asioiden erilaisia nikdkulmia.

Kaikki haastattelut ddnitettiin ja litteroitiin ldhes sanasta sanaan vilittomaésti
aina haastattelun jilkeen. Aineiston kisittely teema-alueittain osoittautui loogiseksi
ja toimivaksi tyStavaksi. Aloitimme analysoinnin kerddmalld yhteen eri haastatteluis-
ta samaa sisiltdaluetta koskevat vastaukset ja pyrimme etsiméin haastateltavien vas-
tauksista yhteneviisyyksii ja eroja. Kédvimme ldpi kaikki teema-alueet paloittelemal-
la ne yksityiskohtaisemmin 1&hinnd haastattelukysymysten perusteella. Liséksi
luimme haastatteluja kokonaisuuksina etsien eri yhteyksisséd ilmenneitéd kisiteltdviin
asioihin liittyvid mielipiteitd. Lopuksi suhteutimme muilla tiedonhankintamenetel-
millid (lomakkeet, observoinnit) saadut tiedot haastatteluaineistoon.

Piittelytaidon testin tulokset tarkistettiin manuaalisesti ja kirjattiin tietoko-
neelle samana pdivind heti testien jdlkeen. Haastatteluaineiston tulosten analysointi
ja raportointi jatkui vilittomisti kenttdtydvaiheen jidlkeen. Onnellisten perhetapah-
tumien vuoksi otimme keviiild 1997 ajallista etdisyytta tutkimukseemme. Suoritim-
me lopullisen analysoinnin ja loppupéditelmien teon kesdlld 1997. Hetkellinen irrot-
tautuminen tutkimuksesta mahdollisti jopa kriittisemmén otteen raportin viimeiste-

lyssd ja pditelmien teossa.



42

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Kvantitatiivinen tutkimus pyrkii objektiivisuuteen ja siihen liitetdin luotettavuuden
voimakas korostaminen. Kritiikkid se on saanut mm. pinnallisuudesta sekd ilmion
tulkinnan ja ymmartdmisen vaikeudesta. Kvalitatiivisessa tutkimusotteessa juuri tul-
kinnalla ja ymmartdmiselld on keskeinen sija. Kritiikkid kvalitatiivinen tutkimisote
on saanut ennen kaikkea subjektiivisuudesta. (Soininen 1995, 34.)

Téssd tutkimuksessa on pyritty hyddyntdméén kvantitatiivisten ja kvalitatii-
visten menetelmien hyvid puolia. Tutkimuksen painottuminen kvalitatiivisiin mene-
telmiin antaa tutkimuskohteesta syvéd, yksityiskohtaista laadullista tietoa. Toisaalta
kvalitatiivisen tutkimusotteen subjektiivisuutta olemme vihenténeet kidyttdmallid joka
tutkimustilanteessa kahta tutkijaa. Olemme kéyttéineet my&skin runsaasti suoria lai-
nauksia haastatteluista, jotta lukija voisi tehdd halutessaan my6s omia tulkintoja ai-
neistosta eiki hinen tarvitsisi tyytyé vain tutkijoiden tulkintoihin.

Kisitykset kvalitatiivisen tutkimuksen tietojen laadun arvioimisesta vaihtele-
vat voimakkaasti. Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuskisitteiden, reliaabeliu-
den ja validiuden, tilalle on kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessd ehdotettu seuraa-
via kisitteitd: totuusarvo, sovellettavuus, pysyvyys ja neutraalius. Luotettavuudesta
on kiytetty my6s kisitettd uskottavuus. (Syrjild ym. 1994, 100 -101; Ahlberg 1990,
43 - 45.) Mikeldn (1990, 59) mukaan my6s kvalitatiivisessa tutkimuksessa arvioita-
vuuden (validiuden) ja jopa toistettavuuden (reliaabeliuden) vaatimus on tédrked.
Tutkijan intuitio on luotettavuuskriteerini riittdmétdn.

Koska kvalitatiivinen analyysi on kvantitatiiviseen aineiston kisittelyyn ver-
rattuna yksilSllisempdd ja vihemmain standardoitua, on tirkedd antaa lukijalle tarkka
kuva tuloksiin johtaneista teknisistd operaatioista ja ajatusoperaatioista. Témén
vuoksi kisittely- ja analysointivaihe on raportoitava tarkkaan. (Mékeld 1990, 59.)
Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen luotettavuuden arviointi

onkin koko tutkimusprosessia koskeva kysymys. (Syrjdld & Numminen 1988, 135).
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6.3.1 Reliaabelius

Reliaabelius tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta, johdonmukaisuutta ja sisdistd
yhtendisyytta (Syrjdld & Numminen 1988, 143). Silld pyritdén osoittamaan tutkimus-
tulosten samana pysyminen, kun kohde pysyy ennallaan. Laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta ei voida tarkistaa tutkimusta toistamalla. Tapaustutkimus keskittyy
yhteen tapaukseen ja sen ldhtokohtana on ainutkertainen prosessitarkkailu, mik4 on
luonnollisesti tilannesidonnainen. Hedelmaillisempi 1dhtékohta reliaabeliusarvioinnil-
le on koko tutkimustilanteen arviointi (Syrjdld ym. 1994, 101).

Sisiisessd reliaabeliudessa on Syrjédldn ja Nummisen (1988, 144) mukaan
kyse sitd, miten yksimielisid samassa tutkimuksessa mukana olevat useat tutkijat ovat
tuloksista. Sen perusteella voidaan ndhdi, ovatko eri tutkijoiden kokoamat merkityk-
set riittdvin yhteniisii niin, ettd niiden avulla voidaan tehdd samanlaisia ilmi6ta kos-
kevia paitelmid. Tutkimusraportissa voidaan tarkastella tutkimuksessa mukana ollei-
den havainnoijien ja haastattelijoiden yksimielisyyttd esim. luokittelun yleisistd késit-
teistd tai laadituista typologioista sekd havainnoinnin painopisteiden médrittelysta.

Osallistuimme molemmat tutkijat yhdessd tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin.
Teimme haastattelut ja testit, niiden analysoinnin ja tulosten raportoinnin yhdessi
jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Analysointivaihe olisi tosin voitu suorittaa siten, ettd
molemmat tutkijat olisivat analysoineet aineiston erikseen ja jdlkeenpdin olisi tehty
vertailuja tulosten yhdenmukaisuuden suhteen. Pdddyimme kuitenkin tekemédén ana-
lysointivaiheen yhdessd, joten pystyimme keskustelemaan mahdollisista erilaisista
nidkemyksistd. Ollessamme havainnoimassa luokkatilanteita keskityimme tosin tark-
kailemaan eri asioita, mutta vilittdmasti oppituntien jdlkeen teimme havaintojemme
ja keskustelun pohjalta kirjallisen yhteenvedon tunnin tapahtumista. Tuloksissa kéy-
timme hyviksi ainoastaan yhdessd tehtyjd tuntikoosteita, koska ne antoivat riittdvén
kuvan tunnilla tapahtuneista asioista.

Molempien lisndolo tutkimuksen kaikissa vaiheissa oli selvin sisdistd reliaa-
beliutta vahvistava tekijd. Sisdistd reliaabeliutta voidaan lisdtd myds kéyttamalld
dinitallennuksia, videointia ja / tai valokuvausta (Syrjdld ym. 1994, 100). Opettajille

tehdyt haastattelut dénitettiin ja litteroitiin. Oppituntien havainnointi puolestaan oli



44

tutkimuksessa 1dhinnd muuta aineistoa tukevaa ja viitteitd antavaa emmeké siksi kat-
soneet merkitykselliseksi videonauhoittaa oppitunte;ja.

Tutkimuksen ulkoisella reliaabeliudella tarkoitetaan sitid, miten samanlaisiin
tuloksiin toinen tutkija pdfisee samoissa olosuhteissa samoja metodeja kiyttien
(Syrjalda & Numminen 1988, 143). Toistettavuus tarkoittaa Mikeldn (1990, 53) mu-
kaan sitd, ettd tutkimuksen analyysin luokittelu- ja tulkintasddnnét on esitetty niin
yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija niitd soveltamalla péityy samoihin tuloksiin.
Toistettavuutta on kuitenkin kdytdnndssi ldhes mahdotonta testata, koska kasvatusti-
lanteita ei voida toteuttaa tdysin samanlaisina. Tutkimusprosessin selkeilld ja yksi-
tyiskohtaisella kuvaamisella on kuitenkin reliaabeliutta parantava vaikutus. (Syrjala
& Numminen 1988, 143.)

Ulkoisessa reliaabeliustarkastelussa tulee arvioida tutkijan asema, perustella
informaattoreiden valinta ja lisdksi on kuvattava tarkkaan tutkimusolosuhteet, koska
ne voivat vaikuttaa tuloksiin myonteisesti tai kielteisesti. Aineiston keruu ja analy-
sointi on raportoitava ja kdytettivit kisitteet médriteltdvd. Kisitteiden tulisi olla yk-
siselitteisid tutkimuksen eri vaiheissa. Luotettavuusuhiksi saattavat raportoimattomi-
na nousta tutkijan henkilokohtaiset eliméntapahtumat tai prosessiin liittyvit nike-
mykset. (Syrjdld ym. 1994, 100.)

Aineiston keruu ja analysointi on kuvattu mahdollisimman tarkasti, menemit-
td kuitenkaan tarkoituksettomaan pikkutarkkuuteen. Olimme havaintoja kerdtessim-
me ulkopuolisia tarkkailijoita. Osallistumalla opettajien filosofiankoulutukseen péi-
simme kuitenkin hyvin sisddn tutkimusymparistéén ja pystyimme luomaan valitto-
miét suhteet opettajiin. Vaikka kdvimme luokissa useita kertoja ja oppilaat olivat nih-
neet meidét paittelytaitoja mittaavan testin yhteydessd, osa saattoi vierastaa ja jannit-
tad ldsndoloamme luokassa. Tdma saattoi aiheuttaa pientd jannitettd tutkivan yhteisén
ja keskustelukulttuurin muodostumisessa. Tutkijoiden vaikutus piéttelytaitojen testin
tuloksiin oli hyvin vihiinen. Joku muu henkild voisi suorittaa saman testin padtyen
samoihin tuloksiin.

Haastattelut soveltuivat mielestimme hyvin aineistonkeruumenetelmaksi.
Pelkkd havainnointi ei kertoisi tilanteesta koko totuutta ja tdlldin myds aineisto olisi

hyvin subjektiivista. Opettajien tdyttdmat lomakkeet toivat oman lisdnsé aineistoon.
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Teimme paittelytaitoja mittaavan testin, koska se auttoi ndkemain mahdollisia ajatte-
lussa tapahtuneita muutoksia. .

Kisitteiden epéselvyys opettajien tdyttdmissd arviointilomakkeissa tuli ilmi
haastattelutilanteessa, jossa osa opettajista tarkensi kysymyksin, miti eri kisitteilld
tarkoitettiin. Niin ollen opettajat saattoivat vastata jalkimmaiselld tdytt6kerralla hie-
man eri ndkdkannalta ja kriittisemmin kyseisiin kohtiin. Témén vuoksi emme pééty-
neet vertailemaan eri kerroilla taytettyjd lomakkeita, vaan keskityimme jalkimmdi-

seen lomakkeeseen.

6.3.2 Validius

Validiudella tarkoitetaan yleensd tieteellisten 16yddsten tarkkuutta, eli tutkimuksessa
tehtyjen johtopditGsten vastaavuutta sithen todellisuuteen, josta ne on saatu (Syrjild
& Numminen 1988, 136).

Pystydkseen arvioimaan sisdistd validiutta tutkijan on pohdittava, havainnoi-
ko ja mittasiko hin todella sitd, mitd hdn ajatteli havainnoivansa ja tutkivansa. Pa-
himmat uhat sisdiselle validiudelle ovat tutkijan vaikutukset ja vdirit johtopéatokset.
Ulkoisen validiuden arviointi edellyttdd tarkastelua siitd, missd médrin tutkijan tut-
kimuksen perusteella muodostamat oletukset ja kisitteet ovat siirrettdvissd toiseen
tilanteeseen tai toisia ryhmié koskeviksi. Ulkoisen validiuden uhat koskevat rapor-
tointia. Raportissa tulee selvisti kdydd ilmi tutkimuksen er1 vaiheet, késitteet, teknii-
kat ja teoria. (Syrjdld ym. 1994, 101; Syrjdld & Numminen 1988, 136.)

Paittelytaidon testi suoritettiin siten, ettd oppilaille varattiin runsaasti aikaa
testin tekemiseen. Talld pyrittiin minimoimaan lukunopeuden vaikutus testituloksiin.
Oppilaita ei péistetty myoskéddn heti testin suoritettuaan pois luokasta, koska se olisi
saattanut joidenkin oppilaiden kohdalla vaikuttaa testiin hitik6imisend. Kysymykset
suomennettiin mahdollisimman selkeiksi kisitteiltddn, jotta olennaiseksi kysymyk-
seksi muodostuisi ajattelun taidot ja lauseyhteys eikd yksittdisten késitteiden ymmar-
timinen. Eri ajattelutaitojen osa-alueiden tarkastelu testin perusteella oli sen sijaan

hieman kyseenalaista, koska joitakin osa-alueita mitattiin neljalld kysymykselld, joi-
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takin vain yhdelld kysymykselld. Opettajien vaikutus testituloksiin pyrittiin mini-
moimaan silld, ettei heille kerrottu, mité testi erityisesti mittasi.

Haastattelujen osalta sisdistd validiutta vahvisti se, ettd kdytimme apuna myds
valmiita kysymyksii, jotta saisimme kaikilta vastauksen tiettyihin asioihin. Teema-
haastattelun luonteen mukaisesti opettajille pyrittiin lisdksi antamaan tilaa myés omi-
en nikemyksien esittdmiseen. Voi olla, etti haastateltavat ymmarsivit joitakin kysy-
myksid eri tavalla kuin mitd olimme tarkoittaneet ja vastasivat omalla tavallaan.
Haastattelujen virheellisten tulkintojen minimoimiseksi tuomme esiin runsaasti lai-
nauksia haastatteluista. Oppituntien havainnoinissa sisdistd validiutta puolestaan
saattoi olla vihentdmaissd meidén tarkkaavaisuuden liiallinen kiinnittyminen lomake-
kysymyksiin.

Ulkoisen validiuden tarkastelu tdssd tutkimuksessa on siind mielessi vaikeaa,
ettd ohjelma on Suomessa uusi. Tutkimuksessa on kyseessd yksittdinen tapaus. Kos-
ka erilaista aineistoa on tutkimuksessa kerétty melko runsaasti, saa Filosofiaa lapsille
-ohjelmasta ja nimenomaan sen aloittamisesta kuitenkin mielestimme hyvin koko-
naiskuvan. Titd tietoutta voi kayttdd kuka tahansa hyvikseen kaikissa olosuhteissa.
Yleistettavyyttd voivat ehkd parhaiten arvioida ne, jotka itse toimivat vastaavanlaisis-
sa olosuhteissa.

Tutkimuksen luotettavuutta olisi pédttelytaidon testin kannalta lisdnnyt testi-
tulosten tilastollinen kisittely ja merkitsevyystason madrittely. Emme katsoneet sitd
kuitenkaan tarkoituksenmukaiseksi, koska tutkimusluokkien ja vertailuluokan vililla
ei ilmennyt eroja testitulosten kasvussa alku- ja loppumittauksen valilld. Lisdksi
ryhmissé tapahtunut kasvu oli niin lievds, ettd muutokset ovat saattaneet johtua ope-

tuksen lisdksi esimerkiksi oppilaiden kypsymisesti.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimukseen osallistuneiden opettajien Filosofiaa lapsil-
le -ohjelman toteuttamista. Lisdksi kisitellddn opettajien kokemuksia ohjelmasta 13-
hinni opettajien haastatteluissa antamaan informaatioon perustuen. Tietoa on pyritty
havainnollistamaan mahdollisimman runsain lainauksin opettajien haastatteluista.
Otteet on valittu siten, ettd toisaalta opettajien erilaiset nidkdkulmat tulisivat esille,
mutta jokaisen opettajan d4ni padsisi my6s kuuluviin. Lukijan on opettajien néke-
myksii verratessaan muistettava teemahaastattelun viljyys: tietyn opettajan haastatte-
lussa mainitsema asia ei vilttdmattd tarkoita sitd, ettd muilla opettajilla olisi eroava
ndkemys kyseiseen asiaan. Taulukossa 1 on tiivistetysti esitetty tutkimuksen kannalta
keskeiset tiedot haastateltavista. Olemme kiayttdneet haastateltavista luonnollisesti

peitenimia.

TAULUKKO 1. Haastateltavien taustatiedot

IKA OPETTAJAVUODET

NIMI —>35v. 36-45v. 46v.—> jallelOv. 10-20v. yli20v.
Irma X X
Paula X X
Rauha X X
Suvi X X
Tuuli X X

Keijo X X

Lasse X X

Matti X X

Opettajankoulutukseen ovat alusta asti osallistuneet kaikki opettajat Keijoa lukuunot-
tamatta, joka tuli mukaan syksylld 1996. Seitsemén opettajaa opetti filosofiaa omalle

luokalle. Ainoastaan Suvilla ei ollut omaa luokkaa.
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7.1 Filosofia oppituntina

7.1.1 Filosofia opettajien médritteleméand

Koska filosofiaa Filosofiaa lapsille -ohjelmassa e1 kisitetd perinteisend akateemisena
oppiaineena, opettajia pyydettiin mairitteleméin heiddn oma késityksensé siitd. Suu-
rin osa opettajista liitti filosofian ajattelun laajentamiseen ja asioiden pohtimiseen eri
nikokannoilta. Toisaalta se liitettiin kokemuksellisuuteen ja itseilmaisuun. Seuraa-

vassa erilaisia esimerkkejéd opettajien madritelmia filosofiasta:

Jos en mddrittele siltd teoreettiselta kannalta niin, md kylld mddrittelisin sen
tdalld koulussa nimenomaan tdmmdsend ihan tavallisten arki... siis ajattelu-
na, ihmettelynd ja kyseenalaistamisena ja semmosena, ettd just nimenomaan
tdstd ndkokulmasta, niinku meilld on siind meijdn opetussuunnitelmassakin,
ettd se ettd mikd on se filosofia, --- ongelmanratkaisuina ja semmosina, en-
nenkaikkea tdd kans, ettd on olemassa niin monenlaisia ratkaisuja, ettd ei oo
olemassa vain yks ja ainut ja oikea, vaan ett loytyy, ettd musta se on semmos-
ta ajattelun laajentamista, ettd pystytidn erilaisia ndkékulmia, ett mitd pie-
nemmdistd asti oppis sitd, niin ettd erilaisista ndkokulmista voi asioita katella.
(Suvi)

No, must just se, ettd pysdhtyy pohtimaan semmosia tavallisiakin asioita ja
niitten olemusta ja ettd pystyy perustelemaan omia nikemyksiddn ja sitte kun
Juttelee asiasta, niin pystyy muodostamaan omia nikemyksid. (Keijo)

Se on uusien asioiden oivaltamista toisten takaa ja ajatuskulkujen nyrjdytte-
lemistd vihdn eri uomille. (Irma)

Se aika hyvin kuvaa niinkun semmoinen, ettd maisemaa voi katsoa, ja sitten
voi oppia katsomaan maisemaa, ja sitten, kuten intiaanit tapaa vield sanoa:
pitdd ndhdd vield sen tavallisen fyysisen maiseman lisdksi se henkinen mai-
sema siind ja se on sitd, mitd md haluaisin niinkun saada ihmiset, onko se
ajattelemaan tai kokemaan tai tuntemaan, mutta nikemddn enemmdn. Mulle
se, tdd se filosofia on osa sitd, tavallaan mun eldmdnkatsomusta tai timmdais-
td tapaa suhtautua. (Paula)

Kyllid se on hyvin paljon semmosta itseilmaisua, rohkeutta ajatuksiin, md
sanosin ndin, kdsitteenmuodostus on aika tdrkee, ettd puhutaan nyt suurin
piirtein samaa kieltd. Se voi olla yhtenevyyksien, erojen tekemistd, vertailujen
tekemistd. Semmosta mikd muuttuu jollaki tavalla. Ja eikhdn se oo sitten sitd
niinku sanottiin, ettd jonku vdittdmdn tai lausahduksen niinku tulkintaa, ettd
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onks timd nyt oikein, onko vddrin, hyviksynké mind sen, enké mind hyviksy,
miksi hyviksyn, miksi en hyviksy. Jotain tdmdntapasta se on. Johtopddtdsten
tekoa ja mitd kaikkee. Ettd jos silld tarkotetaan jotaki kovin monimutkasta,
niin sitte mind oon niinku vddrdssd. (Matti)

Onhan se varmaan asioiden tarkastelemista monelta nikokantilta, asioiden
tarkastelemista niinku jdrkevdsti syyn ja seurauksen suhteessa, asioiden tar-
kastelemista sillai, ettd ilmidille IGytyy perusteluja ja jotakin muutakin kun
tdllasta spontaania tunneperdstd ilmaisua, mikd vois ensimmdisend tulla
mieleen jostaki asiasta. Ett siind on hirveen paljon niitd piirteitd, enkd pysty
niitd tdssd niinku yhtdkkid vaan heittdmddn, ett mitd kaikkee se on, mutta
monia asioitahan se on. (Lasse)

Opettajat liittivit filosofian ajatteluun ja sen kehittimiseen. Tutkivan yhteison toi-
minnan virittdmiseksi tarvitaan todella aluksi rohkeutta ajatusten ilmaisemiseen, jotta
ajatuksia ja perusteita voidaan arvioida. Pidemmalld téhtdimelld pyritddn monen
opettajan kommenteissa mainittuihin hyvien perusteiden ja eri nakékulmien etsimi-
seen. Tilléin mahdollistuu objektiivisempi ja laaja-alaisempi asioiden kisittely, kun

asioita ei pideti itsestddnselvyyksin.

7.1.2 Oppitunnin kehystekijoitd

Opettajien toimintaa kartoitettiin seuraavien kysymysten perusteella: Miten opettajat
toteuttavat filosofiaa? Etenevitké he opetuksessaan ohjelman mukaan kdyttden no-
velleja ja opettajan oppaita ja / tai soveltavatko he ohjelman periaatteita jollakin toi-
sella tavalla? Lihestyimme aihepiirid haastattelemalla opettajia ja seuraamalla filo-
sofian oppitunteja. Lisétietoa saimme myds opettajien tdyttdmastd kdytdnndn toimin-

taa koskevasta lomakkeesta (Liite 4).

Taulukkoon 2 on koottu filosofian tuntiin liittyvid keskeisid kehystekijoitd.
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TAULUKKO 2. Filosofian tunnin kehystekijoiti

Irma Paula Rauha Suvi Tuuli Keijo Lasse Matti
koko luokka X X
RYHMAKOKO puoli luokkaa X X X X X
vaihtelee X
TUNTIEN novelli pohj ana X X X X X X X X
SUUNNITTELU opettajan opas X X X X X X
OPETTAJAN- kylld X X X X X X X
OPPAASEEN
TUTUSTUMINEN tuskin lainkaan X
TUNNIN aina novellit X X X X
LAHTOKOHTA | novellit/jokumuu | X X X X
FILOSOFIAN runsaasti X X X
SOVELTAMINEN
MUILLE jonkin verran X X X
TUNNEILLE ei lainkaan X X

Suurin osa opettajista piti filosofiaa puolelle luokalle kerrallaan. Paula, Irma ja Suvi
perustelivat kdytintoddn silld, ettd ndin useammalle oppilaalle tarjoutui tilaisuus
osallistua keskusteluun. Tuuli pahoitteli sitd, ettd joutui pitimidn filosofiaa koko
luokalle, mutta toisaalta hin kertoi tuntevansa luokan niin hyvin, etti pystyi siihen.
Seki puolelle luokalle ettd koko luokalle filosofiaa pitdnyt Irma puolusteli koko luo-
kan tuntia silld, ettd se on parempi luokkahengen muodostajana, koska kaikki saavat
osallistua samaan keskusteluun. Toisaalta Irman ja Suvin mukaan suuressa ryhméssi
oppilaiden oli helpompi vetiytyd keskustelussa syrjddn, jolloin keskustelu jai hel-
posti muutamien aktiivisten tehtavaksi.

Kaikki opettajat suunnittelivat filosofian tunteja jonkun verran. He lukivat
ainakin novellin tekstin l4pi ja kahta lukuunottamatta opettajat kiyttiviit tukenaan
my0s opettajanopasta. Suunnittelu jéi joidenkin opettajien mielestd vihiiseksi, koska
keskustelun kulkua oli vaikea ennustaa. Opettajanoppaaseen tutustuneet opettajat
pitiviit opasta monipuolisena ja hyvénd apuna. He korostivat, ettd 16ytiskseen olen-
naisen, itselleen kiyttSkelpoisen materiaalin laajasta tarjonnasta, oppaaseen olisi tu-
tustuttava huolella. Matti painotti sitd, ettd olisi hyva, ettd jokaisella opettajalla olisi
oma opettajanopas, johon voisi tehdd omia merkintdji eikd sitd tarvitsisi haeskella

ympiéri koulua.
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Suvin kommentista heijastuu monen opettajan ajatukset opettajanoppaasta:

Mindkin oon lueskellu niitd teoriaosia sieltd. Minusta siind pitid olla sem-
monen kiinnostus siihen asiaan, jotta siitd niinku lOoytdd. Md tissd mietin
ihan vasta kun tdssd lueskelin, ettd miten paljon tdstd siis luokanopettaja, jo-
ka opettaa kaikkia luokan aineita laidastaan, niin siindhin on semmosta
spesifistd asiaakin, ettd kuinka paljon se jaksaa sitd teoreettista puolta siiti
itellensd sisdistdd. Mind oon sitd mieltd niin, ettd kylld se on ihan asiallista,
ettd se on niin paksu elikkd niille jotka haluaa niinku tutustua itekkin siihen
vidhdn tarkemmin niin sit siind on aineistoa. Mutta hirvedn paljonhan siind
on semmosta tai ettd sieltd vaan osa on semmosta, mutta sielld on sitte joka-
selle jotain. On se silld lailla, ettd jos aattelee, jos tekee muutenkin téitd sil-
leen, ettd opettajanopas on aika hallitseva asia niin, kylld se tietysti tiissdiikin
on kun se on tavallaan ihan uudenlaista, niin tuki tai mind luulisin ndin.

(Suvi)

Lahtokohtana filosofian tunneilla kaikki opettajat pitivit ohjelman mukaista novellia,
mutta sen lisdksi puolet opettajista kdytti myds muuta keinoa keskustelun ldhtdkoh-
tana. Opettajilla oli erilaisia mielipiteitd novelleista. He kuvasivat niitd toisaalta
kiehtoviksi, sekd lapsia ettd aikuisia askarruttaviksi, hyviksi keskustelun heréttajiksi,

mutta toisaalta myds hieman vieraiksi ja kuudesluokkalaisille lapsellisiksi.

Ne on musta hirveen hauskoja, koska ne ei ala mistddn eikd pddty mihinkddn.
Ne ei ole sellaisia jatkokertomuksia. Lapset alussa odotti jonkun tarinan jo-
tain sellaista jatkokertomuksen kaltaista, mutta nyt ne ei endd odota. Ne osaa
nyt suhtautua niihin silld tavalla, ettd siind tarinassa itessddn on se juju, ettd
niiden pitdd kuunnella tarinan sanoja ja sdvyjd ja lauseita. (Tuuli)

Paula epiili eri kulttuurista tulleiden tekstien soveltuvuutta kulttuuriimme:

Md on miettinyt ja sitten jonkun kanssa tossa keskusteltiinkin, joka on muka-
na kanssa, ettd just mietittiin, ettd onko ne tekstit vilttimdttd kuitenkaan kau-
heen toimivia suomalaisten lasten keskuudessa, ja nditten lasten keskuudessa,
ettd pitdis kenties saada sellaista, vield jotenkin, mikd olis enemmdn kiinni
tdssd kulttuurissa ja ndissd, meille tyypillisissd tilanteissa jotenkin. Ettd
musta tuntuu, ettd silloin se vois olla, niinku se menis ehkd jotenkin enemmdin
perille. Sitd tosiaan olen pohtinut. (Paula)

Lihes kaikki opettajat pitivit filosofiaa ennalta miéritylld tunnilla. Periaatteessa
tunti oli kerran viikossa, mutta erilaisten koulun juhlien tai projektien vuoksi tunteja

jai vililld pitamaittd. Toisaalta osa opettajista nosti filosofian esille my6s tarkoituk-
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senmukaisissa tilanteissa. Keijo ja Suvi eivit soveltaneet filosofiaa muille oppitun-
neille. Suvilla ei siihen ollut mahdollisuuttakaan, koska hén ei opettanut omaa luok-
kaa. Matti, Irma ja Tuuli puolestaan kertoivat soveltavansa filosofiaa muille oppitun-
neille melkein péivittdin. Matti, Paula ja Tuuli liittivit filosofian 1dheisimmin reaali-
aineislin ja didinkieleen. My6s Irma yhdisti filosofian 4idinkieleen ja Tuuli puoles-
taan thmissuhdeasioiden késittelyyn.

Filosofian ei koettu vievén tilaa muista oppiaineista, vaan sen koettiin anta-
van aineksia my6s muuhun opetukseen. Néyttdisikin olevan suuntaus, ettd varsinais-
ten filosofian tuntien lisdksi opettajat soveltavat filosofiaa muillekin oppitunneille.
Témad lienee tarkoituskin, koska Lipmanille filosofia on viline oppiaineiden eheyt-
tamiseksi. Filosofian tarkoituksena ei ole opetella irrallisia oppisisélt6jd, vaan sen
avulla pyritdén etsimééin yhteyksid asioiden vilille ja muodostamaan erilaisia koko-

naisuuksia.

Joo se on yks mitd md oon pohtinu. Ettd onko tdmd oma kurssi vai onko timd
jonkun oppiaineen sisdlld. Mind edustan niinku sitd jdlkimmdistd, ettd se ois
niinku jonkun oppiaineen sisdlld ja silleen ujutettu. Olen kylld sitikin kokkeil-
lu, ettd se on niinku tunti, filosofian tunti. Ja sillon se on ennalta merkitylli
paikalla ja oppilas tietdd sen, mutta sitten se, mikdli md nyt oon ymmdrtiny
oikein ne filosofian periaatteet, niin tuota niin pitds ilmetd sielld kaikissa sitte
jollaki tavalla. Ettd se ois sellanen ldpivalasujuttu. (Matti)

7.1.3 Oppitunnin kulku

Opettajankoulutuksessa keskusteltiin ja kokeiltiin filosofointia kéytdnndssd. Tunnin
alussa mennéén istumaan esimerkiksi tuolipiiriin, jotta kaikki nikevit toisensa. No-
vellin lukemisessa on olemassa erilaisia vaihtoehtoja: opettaja tai oppilaat vuorotel-
len Iukevat tekstin d4neen tai jokainen lukee testin itsekseen. Joskus teksti luetaan
kahteen kertaan, jotta sithen pdésisi paremmin sisille.

Tekstistd etsitdén itselle mielenkiintoisia kysymyksid tai asioita. Tdmi voi
tapahtua joko yksilollisesti tai ryhmissd. Kysymykset kirjataan taululle kaikkien
nahtdviksi ja niiden perdén kirjoitetaan kysyjan nimi. Kysymyksistd valitaan yksi tai
muutama mielenkiintoinen aihe kisittelyn kohteeksi. T#std keskustelu ldhtee liikkeel-

le.
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Opettajista vain Tuuli oli mielestddn l6ytdnyt oman tyylin pitdd filosofiaa. Opettajien
mielestd kokeilu oli vasta alussa, joten he kertoivat pitdvinsd filosofiaa lihinni
opettajankoulutuksessa opetetun edelld mainitun mallin mukaan seki kokeillen eri-

laisia vaihtoehtoja.

Melkein tissd alussa, niin aikalailla samanrakenteisia olleet. Ettd siti just
tossa monta kertaa oon miettiny, ettd eihdn se voi olla niin, etti se on aina
sen saman rakenteen mukaan nyt sitte kun ajatellaan niinku jatkoa. Ettd sille
taytyy kehitelld sellasia muotoja, ettd mitd siihen niinku tulis jotaki. Ettei se
tuu sitte puisevaks, ettd aina mennddn istumaan samanlaiseen muotoon ja
sitte tietdd, ettd nyt luetaan ja taas kysytddn ja taas jutellaan. Niin kauan ai-
kaa kun se toimii ndin, ettd oppilaat on siihen niinku kiinnostuneita sentyyp-
piseen, niin kylld se voi olla niinku saman kaavan mukainen. (Suvi)

Kylld kai mulla jonkinlainen tyyli on, mutta varmaankin joku ulkopuolinen
tarkkailija pystys paremmin kertomaan, ettd mikd se tyyli on. Sekin varmaan
vihdn vaihtelee, ettd kylld tdd on opettelua itse kullekin tdd touhu. Ett tuota
md oon yrittdny kuitenki tehd niitd asioita sillai, ettd md oon vihdn kokeillu
monenlaista, ettei mennd pelkdstddn sen tavanomaisen kaavan mukaan. Ettd
otetaan se aihe, joka luetaan ja sen jilkeen siitd mietitddn kysymyksid jonka
Jjilkeen niistd keskustellaan. Se on tietysti se perustapa mennd eteenpdin,
mutta md oon aina vililld yrittiny keksid vihdn muutakin siihen, ettei tulis
sillai kaavamaisen tuntusta. (Lasse)

Vaikka varsinaista omaa tyylid ei monikaan vield ollut 16ytinyt, niin opettajien toi-
minnassa nikyi oma persoonallinen tapa toimia. Jokainen filosofian tunti on erilai-
nen, koska oppilaiden motivoituneisuus ja kiinnostuneisuus eri asioita kohtaan vaih-
telee. Liitteessd 7 on esitelty kahden eri filosofian tunnin kulkua ja erdén opettajan
pohdiskelua filosofian tunnin kestosta.

Seuratessamme filosofian tunteja itse keskustelulle tuntui jadvan aikaa liian
vihin. Joillakin tunneilla keskustelu syveni hyvinkin henkilékohtaiseksi ja herkéksi.
Tillsin olisi toivonut pystyvén jatkamaan keskustelua vield seuraavallakin tunnilla.
Yleensi filosofian tunti oli yhden oppitunnin mittainen. Kaksoistunnin toteuttaminen

olisi ollut vaikeaa niille opettajille, jotka pitivit filosofiaa ryhmitunneilla.
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7.2 Ohjelman tavoitteet ja opettajan rooli

Ohjelman kéyttdminen vaatii opettajilta asian kokonaisvaltaista ymmartdmist, jotta
he pystyisivit asettamaan opetukselle ja itselle tavoitteita. Opettajan rooli muodostuu
filosofian tunnilla usein erilaiseksi normaaliin oppituntiin verrattuna. Kahdessa seu-
raavassa luvussa kisitellddn opettajien asettamia tavoitteita filosofian opetukselle ja

toisaalta heiddn kisityksid omasta roolistaan filosofian tunnilla.

7.2.1 Tavoitteet

Opettajat kertoivat ldhteneensd mukaan mielenkiinnosta kokeilua tai filosofista poh-
dintaa kohtaan. Keijo ryhtyi kokeiluun mukaan puolivahingossa aloittaessaan uuden
luokan opettamisen. Matti ja Lasse kokivat mukaantulon syyksi my6s yleisen uuden
koulun suuntautumisen, johon haluttiin mukaan. Matti ja Irma nostivat esiin yhteis-
kunnan muuttumisen ja sen asettamat haasteet koululle. He pohtivat filosofian antia
pyrkimyksessd vastata koviin haasteisiin kasvattaa mm. eurokansalaisia, ekokansa-
laisia, tietokansalaisia ja taitokansalaisia. Voisiko filosofia tarjota vilineet parempaan
ajatteluun? Suvi kertoi térménneensd opetuksessaan lasten ajatteluongelmiin. Hin
kertoi miettineensd mahdollisia olemassaolevia keinoja, miten kehittis lapsen ajatte-
lua mielenkiintoisella tavalla siten, ettd silld olisi siirrdnndisvaikutus muihinkin asi-
oihin.

Ohjelman piitavoitteena onkin ajattelun kehittdminen. Siihen liittyvit seikat

korostuivatkin opettajien kertoessa asettamistaan tavoitteista.

Kysymys: Minkdlaisia tavoitteita olet asettanut?

No, ihan timmdisen.. juur tdmmoisen ajattelun kehittimisen, ettd ndd lapset
oppisivat tosiaan miettiin asioita useammalta ndkdkannalta, just tdd entds
Jjos, mutta jos kuitenkin, ja mitd sitten, ja.. ettd he pddsis niinkun timmdaisistd
piintyneistd tavanomaista ajatuskliseistd irti, ettd ei hyvdksyis tdmmdisid
yleisid totuuksia, niin sanottuja totuuksia, vaan todella kdyttdisivit siti omaa
ajattelukykyidn, omien havaintojensa pohjalta sitten yrittdisivit pddstd asi-
oista perille ja muodostaa niitd mielipiteitd. (Rauha)
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MG olen tavoitteet asettanut silld tavalla, sellaisiksi, ettd koska meilli kaikilla
ihmisilld on tapa, ettd me keskustellaan toistemme ohi ja yli, ei kuunnella
mitd toinen sanoo, ei vastata sithen. Md haluaisin, ettd ndmd lapset kuuntelis
syddmelldnsd ja dlylldnsd sitd, mitd toinen haluaa sanoa, ja vaikka ei pelkiis-
tddn sanoja, mutta niitten sanojen taakse, mitd se tarkottaa. Ja etti se alkais
nyt, koska nyt, vasta 12 - 13-vuotiaita lapsia, niin eihdn ne pysty siihen vield
tdydellisesti. Mutta ettd se tie alkais nyt, se polku alkais nyt, ettd ne rupeais
vilpittomdsti kuuntelemaan toisiaan. Ja sitten toinen asia on, ettd ne ei ihan
purematta nielisi kaikkea mitd kirjoitetaan tai sanotaan, ettd niistd tulis jon-
kun verran kriittisid, ettd ne ei kaikkea uskoisi ihan yhdelld syomdlld. Eliki se
syddmen empaattisuus ja kritiikki. (Tuuli)

Keijo ja Lasse olivat asettaneet tavoitteeksi asioiden perustelemisen. Suvi, Rauha,
Paula, Lasse ja Tuuli nostivat esiin asioiden usealta ndkokannalta katsomisen. Lisiksi
opettajat olivat asettaneet tavoitteeksi mm. seuraavia asioita: rohkaistuminen itseil-
maisuun, oman kannan ottaminen ja sen perusteleminen, toisten huomioonottaminen,
kuunteleminen ja kysymysten tekeminen. Suvin mukaan kuudesluokkalaiset oppilaat
ovat tottuneet siihen, ettd opettaja kysyy ja oppilas vastaa. Hén kertoi pyrkivinsé pois
tillaisesta véddristyneestd asetelmasta rohkaisemalla oppilaita kysymysten tekoon.
Kysyttdessd kummanko opettajat kokivat tirkedmmaksi, ajattelun vai keskus-
telutaitojen kehittdmisen, vastauksissa nousi esiin erilaisia painotuksia. Useimpien
opettajien mielestd ajattelun kehittdminen oli térkein tavoite, mutta keskustelutaidot
koettiin kuitenkin tdrkedksi, joko itseisarvona tai ajattelunkehittimisen vilineeni.
Muutamat opettajat eivit halunneet erottaa ajattelun ja keskustelutaitojen kehittdmis-

td toisistaan, vaan kokivat ne yhté tarkeiksi.

Eiks ne oo aika ldhekkdin, niin toisessa vaan ilmastaan asiaa. Ajattelun kehit-
tdminen on varmaan tirkeempi, mutta sen ndkeminen on paljon vaikeempaa.
Ettd jos jollakin ajattelussa tapahtuu kehitystd, niin sehdn on sielld kaverin
sisdlld ja miten se saada ulos sitte, ettd. Mutta jos taas ajattelua ajatellaan,
ettd se on mydskin kielen kehittymistd, niin sillonhan se nikyy jossaki niinku
keskustelussa. Ensiksi sitd uskaltaa ja se on ihan ldhtékohta, ettd uskaltaa ja
ettd hdnelld mydskin pitdd olla tietoa, ettd tyhjdstd on aika vaikee sellasia
kokonaisuuksia tai johtopddtoksid niinku. Niin kumpi on tdrkeempi ajattelu
vai... Kylld kai se ajattelu on tirkeempi. Kaikenkaikkiaan sitte. (Matti)

Niin, en tiedd. Molemmat on tirkeitd. Jotenkin tuntuu, etti kaikki varmaan
ajattelee joskus niitd asioita. Mutta se ongelma voi olla siind, ettd ne ei saa
sitd sanottua tai osaa puhua siitd. Ettd ehkd se on sitten se puhetaidon ja it-
sensd ilmaisemisen kehitys. (Keijo)
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Ei kai niitd voi poissulkea toisistaan missddn tapauksessa. Ettd kai ne antaa
kdttd toisilleen ja kasvavat mydskin yhdessd. (Lasse)

7.2.2 Opettajan rooli

Opettajat olivat kisittdneet roolinsa filosofiassa ohjaajaksi ja normaaliin oppituntiin
verrattuna he kertoivat olevansa enemmin sivussa kuuntelijana ja tilanteen johdatteli-
jana. Tuuli, Suvi ja Matti eivit kokeneet oman roolinsa eroavan filosofian tunnilla
muihin tunteihin verrattuna. Roolien erot johtunevat opettajien persoonallisesta ta-
vasta opettaa. Toisilla on luonnostaan oppilaskeskeinen ldhestymistapa ja he sovelta-
vat filosofoinnin periaatteita kaikilla tunneilla. Toiset eivit niinkdén sovella filosofi-
sia menetelmid muille tunneille. Seuraavassa Irman ndkemyksié roolistaan filosofian

tunnilla:

Viittdisin, ettd osaan enemmdn olla taka-alalla kuin tavallisesti. (Irma)
Kysymys: Onko se vaikeaa?

On (naurua). (Irma)

Kysymys: Voisitko kertoa tarkemmin?

MG olen aika kirkds sanomaan oman mielipiteeni yleensd, mutta sitten yritin
pitdd kieleni kurissa ja jdttdd jopa sanomatta. (---) Md olen siind mielessd
sielld auktoriteetti, ettd se ryhmdn keskustelun aihe pysyy heilld, et he silld
tavalla musta tuntuu, ettd oppilaat huomioi minut et se, en tiedd muutenkaan,
mutta siind ei niinkun kukaan lihde sooloilemaan ihan asiaankuulumattomia,
niinkuin normaalissa missd jutellaan ndin, niin vois olla oppilaiden kesken.
Ja sitten toinen on se, ettd herdttelen joskus vihdn nditd vetdytyjid. (Irma)

Lasse puhui samasta asiasta seuraavasti:

Pyrkimys on siihen, ettd yrittds olla mahdollisimman vidhdn opettaja. Niinku
kai siihen pitds olla pyrkimys muillakin tunneilla. Mutt siihen ei aina pysty
tietenkddn, joskus pitdd opettaakin. Mutt tuota, filosofian tunneilla siind il-
meisesti kiteytyy, polarisoituu tdd ajatus, ettd pitdis olla keskustelun ohjaaja
Jja, nimenomaan silld lailla, ettd olis mahdollisimman vihdn esilld ja meilld
kun on nyt tdd luokka timménen aika keskusteleva ja siind on varsinkin sitte
tdd toinen puolikas hyvin aktiivinen, niin md oon tdssd viimesilld kerroilla,
niin pyrin tekemddn sillai, ettd md olin kokonaan pois sen ringin niinku taval-
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laan keskuksesta. Ettei ne endd pommittanu minua niilld puheenvuoropyyn-
ndilldédn, vaan md ldhin pois itte siitd ja sitten ne saivat keskustella jo ilman
puheenvuoronjakajaa. Mutt sitte md yritin sitd samaa tuolla meidin luokassa
(koko luokalle) rohkeesti rokan syényttd, md en jaa puheenvuoroja, etti nyt
yrittdkdd keskustella ilman sitd, mutta sitten se meni jo niinku kiytinnéssi
aika mahdottomaksi, ettd se on liian suuri porukka siihen. Puolikkaalla Iuo-
kalla se vield onnistuu. Mutt tuota kylldhdn siind sitten niitiikin hetkid tulee,
ettd ku se ei ndytd siltd oikein omasta mielestd, ettd se etenis se asia, niin sitte
siihen pitdd puuttua. Se on sellasta hetkeen heittdytymistd aika usein, ettd ei
vdlttdmdttd tiedd ettd mihin tdd johtaa. (Lasse)

Matti ja Tuuli kertoivat olevansa vield aika opettajajohtoisia filosofian tunneilla,

mutta molemmilla oli pyrkimyksend vetdytyd enemmaén taustalle.

Se (opettajan rooli) on vield ollut aika opettajajohtoista. Etti opettaja ohjaa
sitd, ettd se ei ldhde sivuteille, niinku se viimekskin meinas mennd niihin
uniin. Ettd niin opettajan tdytyis vield aika pitkdsti sitd pitdd hanskassaan.
(---) Ja toivon, ettd opettaja on vaan se, joka pikkusen ohjailee, et md teen
niinku itseni tarpeettomaksi niiltd osin, ettd md vaan heitdn aiheen ja kuunte-
len. Et se on se ideaali. (Tuuli)

Kaikki opettajat kokivat itselldén olevan asema motivoijana ja keskustelun virittdji-
nd. Vaikka opettajan tulee antaa tilaa oppilaille ja antaa tunnin edetéd heiddn ehdoil-
laan, kuitenkin hinen on pidettdvd langat kdsissdin. Ndami olivat sellaisia asioita,
jotka toisista tuntuivat helpoilta, toiset taas kokivat ne vaikeiksi. Opettaja vaikuttaa
viimekéddessd kédyttdytymiselldéin ja ohjauksellaan merkittdvisti luokan toimintaan.
Luokkaan pitdisi saada muodostumaan véliton ilmapiiri, jossa kaikkien mielipiteet on
hyviksyttdavid, mutta toisaalta kuitenkin kyseenalaistettavissa. Tasapainoilu nédiden
seikkojen vililld voi olla hyvinkin vaikeaa.

Taulukkoon 3 on tiivistetysti koottu opettajien nikemyksid ohjelman help-
pouksista ja vaikeuksista. Mikili tieto puuttuu jonkin opettajan kohdalta ruudusta,

sithen et ole saatu haastattelussa vastausta.



58

TAULUKKO 3. Ohjelman helppoudet ja vaikeudet

NIMI |HELPPOUDET VAIKEUDET

Irma | saa olla tarkkailijana enemmén mielenkiinnon herittdminen asiaan

Paula |ei osaa sanoa perehtymittomyys asiaan

Rauha | oppilaiden keskusteluhalukkuus keskustelun ohjaaminen

Suvi keskustelun aikaansaanti

Tuuli |seuraa, kun asettanut itsensd alttitksi | itsensd alttiiksi paneminen

Keijo keskustelun aikaansaanti ja johdattelu

Lasse |ei varsinaista oppiaineellista tavoitetta | Onko milldén tavalla kasvattava?
tulokset eivit valttdiméttd ndy

Matti | hyvit, runsaat materiaalit Mihin pyrin? Miten palvelee oppilasta?
tulokset nakyvit vasta vuosien kuluttua

Opettajat kertoivat ohjelmaan liittyvistd helppouksista vaihtelevasti laittaen painopis-
teen joko omaan rooliinsa, materiaaleihin, tavoitteisiin tai oppilaiden keskusteluha-
lukkuuteen. Keskustelun heréttdmiseen ja ohjaamiseen vaikuttanee kussakin luokassa
vallitseva keskustelukulttuuri ja oppilaiden halukkuus ilmaista ajatuksiaan. Joissakin
luokissa keskustelu ldhtee helposti litkkeelle, toisissa opettajan on motivoitava oppi-
laita enemmin. Vaikka Rauha koki helpoksi asiaksi oppilaiden keskusteluhalukkuu-
den, moni opettaja koki vaikeana juuri keskustelun aikaansaamisen ja sen ohjaami-

sen. Rauha kertoo seuraavaa:

Vaikeeta on ollut sitten tdd sama asia mikd on mydoskin ollut helppoa eli tdd
keskustelun ohjaaminen. Joskus tulee semmoisia tilanteita ettd kun ei oikein
itsekddn tiedd, ettd miten, mihin suuntaan titd nyt kddntdis titd keskustelua
ja mikd tdssd olis se asian ydin ja ettd ei eksyttdis semmoisiin epdolennai-
suuksiin tai henkilékohtaisiin mietiskelyihin. Mdd itse koen ettd md en itse
mitenkddn ole semmoinen ns. keskusteluihminen. Paremmin olen tdllainen
tarkkailijatyyppi. Niin tuota sitten se varsinaisesti keskustelun ohjaaminenkin
siind mielessd on joskus tdmmdistd hankalaa. (Rauha)

Irma kertoi ohjelman sopivan hyvin sellaisellekin opettajalle, joka ei ole nokkela
temppuilemaan. Tuuli taas mydnsi opettajan roolia pohtiessaan sivuunheittdytymisen
olevan vaikeaa. Sekd Lasse ettd Matti pohtivat filosofian tunnin todellista antia ja

mahdollisten vaikutusten havaittavuutta. Lasse pohti asiaa niin:
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Helppoahan siind on se, ettd ei oo vdlttdmdttd sellasta tavoitetta, joka aika
usein leimaa muita oppisisiltdjd, esimerkiksi se, ettd tavoite on, ettd oppilaat
oppivat timdn. Tossahan ei ole tavoitteena muuta kuin se ettd se tilanne an-
tas niille aineksia ja me kasvettas niistd tilanteista. Ei oo sitd selkeetd tavoi-
tetta, ettd nyt he oppivat timdn asian. Mutta toisaalta sitte se on kans myds
ehkd sen miekan toinen terd, ettd onko se hetki, se tilanne miti me sielli teh-
ddidn, niin onko tdd meitd millidn tavalla kasvattava. Vililld tullu semmosia
ajatuksia, ettd minkd takia tuo tossa istuu tdn tunnin kun se ei kertaakaan
suutansa aukase. Tai tuota saako se mitddn tdstd meiddn keskustelusta, ettd
onko taas niinku yksi tunti kulunu hdnen eldmdstddn hukkaan, siihen ettd hdn
istuu tdssd kuuntelemassa, eikd saa siitd itelleen mitddn. Ettd toisaalta se on
ehkd se vaikee puoli tistd asiasta. Ja se, ettd ei noi tulokset vdilttdmdttd oo
sellasia, ettd ne ndkyy sitten millddn tavalla.(Lasse)

Matti oli pohtinut liséksi sitd, miten valmiina asiat yleensékin oppilaille tarjotaan.
Hinen mukaansa kaikessa opetuksessa tulisikin aina miettid, mitd jonkun asian kdsit-
teleminen edellyttdd opettajalta sekd mitd valmiuksia vaaditaan oppilaalta. Toisaalta
hin nosti esiin kysymyksen siitd, kuka viime k#dessi valitsee koulussa késiteltdvit

asiat. Opettajalla on suurl vastuu siitd, mitd ja miten hén asiat opettaa.

7.3 Tutkiva yhteiso

Seuraavissa kappaleissa kisitellddn tutkivan yhteisdn toimintaa. Opettajat kertoivat
havaintojaan oppilaiden osallistumisesta ja ohjelman vaikutuksista. Teema-aluetta oli

tukemassa opettajien tdyttdmat arviointilomakkeet.

7.3.1 Oppilaiden osallistuminen

Opettajat kayttivat hieman eri nimityksid puhuessaan oppilaille filosofian tunnista.
Osa opettajista kdytti “filosofia” -nimityst4, osa taas kutsui sitd keskusteluksi. Tuuli,
Matti ja Lasse kertoivat, ettd soveltaessaan filosofista menetelmdd muilla tunneilla
tilanne meni spontaanisti eteenpiin ilman erityismainintaa. Lasse kertoi aluksi puhu-
neensa keskustelusta, mutta ajan my6td filosofia-sana oli tullut mukaan ja oppilaatkin
olivat alkaneet kdyttds sitd. Téstd herddkin kysymys, ettd onko oppilaiden helpompi

lihted mukaan tilanteeseen, kun siitd puhutaan aluksi tuttuna keskusteluna. Toisaalta
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joillekin oppilaille uusi sana, filosofia, voi uutuudenviehdtyksesséan antaa rohkeutta
tulla keskusteluun mukaan. Kun filosofia esitetdén oppilaille jonakin sellaisena asia-
na, jossa ei vilttdmittd ole oikeita vastauksia, se helpottaa joidenkin oppilaiden mu-
kaantuloa.

Taulukossa 4 on tiivistetysti esitetty opettajien havaintoja siitd, millaiset oppi-
laat osallistuvat keskusteluun filosofian tunnilla. Rauha ja Tuuli kertoivat ldhes
kaikkien oppilaiden osallistuvan keskusteluun, joten heiddn kohdallaan vastaus on
laitettu ainoastaan kyseiseen sarakkeeseen. Vastaukseen siséltynee myds muut luo-

kat.

TAULUKKO 4. Oppilaiden keskusteluun osallistuminen

Lahjakkaat/ Ei-
Nimi Lahes kaikki yleensikin Vilkkaat Avoimet lahjakkaat
aktiiviset

Irma X X
Paula X
Rauha X

Suvi X X

Tuuli X

Keijo X X

Lasse X

Matti X X

Useimmat opettajat kertoivat keskusteluun osallistuvan lahjakkaiden, yleensidkin ak-
tiivisten oppilaiden. Paula kertoi keskusteluun osallistuvan erityisesti sellaisten
avoimien oppilaiden, jotka ovat kotonakin tottuneet keskustelemaan ja ovat saaneet
kaikenlaisia virikkeitd. Toisaalta pari opettajaa oli huomannut keskusteluun osallis-
tuvan myés ns. ei- lahjakkaiden oppilaiden, mm. Matti mainitsi erikseen tdllaiset
pojat. Irma puolestaan puhui aktiivisista oppilaista, joithin kuului myds téllaisia ei-

lahjakkaita oppilaita.

Kysymys: Minkd tyyppiset oppilaat sielld tunnilla enimmdkseen keskustelee?

Aktiiviset oppilaat, mutta eivit suinkaan vilttdmdttd ne, jotka ndin
“koulusaavutuksiltaan ovat parhaita”. Mutta semmoiset aktiiviset, jotka ko-
heltaa myds aika paljon, niin kylld ne sitten tdssd sanoo mielipiteitddn ko-
vasti. Niitd, jotka ovat vihdn vetdytyvid passiivisempia, niin niitd joutuu tds-
sd sitten, vaikka olis kuinka lahjakas, ja olis kuinka hyvd ndissd matikan teh-
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tavissd, kirjoittais upeita aineita, mutta jos ei ole tuota aktiivinen Iluokan
hengen rakentamisessa, niin hdn jad mielellddn sivuun. Ja tietdd, ettd silld
olis sanomista, mutta hdn ei vilitd tdssd mielessd siitd luokasta. Erddlld
lailla individualisti. (---) Mulla on hurjan hiljaisia tyttdjd, ainakin kolme.
Than jokaisen niiden suun avaamisesta olen onnellinen, mutta eivit “tyhmid”
tyttdjd, niin niistd on yksi aika aktiivisesti mukana ndissd filosofiakeskuste-
luissa. Se on musta hienoa, ettd vaikka hdn on niin hidas, niin hin kuitenkin
uskaltaa pyytid puheenvuoroa, ja muokkaa sanansa ja lauseensa, ja hinelld
on ajatuksia. Mutta sitten ehkd pojissa on ollut siind mielessd, ettd on enem-
mdn tdmmoisid ilahduttavia, koska niissd on nyt nditd koheltajia, niin sitten
ilahduttavia tapauksia tihdn keskusteluun.(Irma)

Suvi kertoi villien poikalasten” olevan aktiivisimpia filosofian tunnilla. Ehkdpi
juuri tdllainen keskustelu, jossa ei tarvitse tietdd oikeita vastauksia, auttaa heikoimpia
ja toisaalta kouluun kielteisesti suhtautuvia oppilaita avautumaan ja olemaan mukana
tosissaan.

Lasse kertoi luokassaan olevan paljon aktiivisia oppilaita, mutta toisaalta
myos sellaisia, jotka eivit mielelldén osallistuneet keskusteluun. Hén oli pohtinut

myds hiljaisten oppilaiden osaa keskustelussa:

Sitd me pohdittiin tossa syksylld, ettd nimenomaan just ndmd oppilaat, jotka
ovat sitten niitd hiljaisia, jotka ei vilttdmdttd siitd keskustelun tuoksennasta
niin vdlitd tai sitte ainakaan eivit ndytd vilittavin. Me pohdittiin, ettd mitd
heiddn pddssddn liikkuu ja sitten tuli tdmmdénen ihan jdnnd juttu siitd esiin,
ettd kylld kai hekin ajattelevat sitd aihetta tai jotain ja siitd on indikaattorina
se, ettd ne ei riehu. Ettd mulla on semmonen havainto yleensd noista kaikista
keskusteluista filosofian tiimoilta, ettd ne oppilaat on mukana siind, ettd
sielld ei kutitella toista ja tehd sitd pientd koiruutta, mitd ehkd enemmdn
muilla tunneilla tehdddn. Ettd oisko se joku osoitus siitd, ettd ne kuitenkin on
sisdlld siind vai onko kenties niin, ettd se on jotenki niin uus asia, ettd tdd ei
vield niinku? Vaikee tohon on vastata tillid kokemuksella vield. (Lasse)

Osa opettajista pyrki saamaan kaikki oppilaat keskusteluun mukaan osan antaessa
hiljaisten oppilaiden olla sivustaseuraajana. Irma, Keijo ja Suvi pyrkivit eri tasoisin
kysymyksin aktivoimaan myos hiljaisia oppilaita. Keijon ja Suvin kysymykset olivat
suoria mielipidettd vaativia kysymyksid, Irman taas helpompia vaihtoehtokysymyk-
sid. Niin pyrittiin helpottamaan oppilaiden mukaantuloa keskusteluun.

Suurin osa opettajista kertoi oppilaiden suhtautuvan péddasiassa myonteisesti
filosofiaan. Téstd oli osoituksena esimerkiksi Rauhan ja Irman mukaan oppilaiden

kyseleminen tunnin ajankohdasta ja Matin, Suvin, Irman ja Tuulin mukaan oppilai-
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den innostuneisuus filosofiaa kohtaan. Joillakin oppilailla oli kuitenkin ilmennyt

pienid epdilyksii filosofian merkityksellisyydestd. Keijo kertoi tdstd seuraavasti: -

Se on vihdn kaksijakoinen mun mielestd. Ne tykkdd siitd, ettd ei ole kiirettd ja
ei ole kokeita, ja timmdistd. Mutta toisaalta ne miettii, ettd onko siind mitdidn
Jdrked. Ne ei valttamdttd nie mielekkddksi sitd. (Keijo)

Kysymys: Oletteko sitten puhuneet siitd, ettd onko siind mitddn jdrked?

Ollaan. Kylli siitd sitten loppujen lopuksi on I6ytynyt jotain. Mutta en sitten
tiedd, kuinka hyddyllisend ne sitd kuitenkaan ajattelee. Kylld me on puhuttu
siitd ajatusten perustelemisesta, ja puhetaidosta ja téstd. (Keijo)

Tillaisen abstraktin asian ymmiértdminen voi olla oppilaille vaikeaa, koska koulussa
on usein totuttu oppimaan konkreettisia oppisiséltdjd. Joillakin voi olla vaikeuksia
mm. keskustelutaitojen hyddyllisyyden nékemisessd, koska he eivit vilttdmattd ajat-
tele asiaa pitkalld tahtdimelld. Irma kertoi oppilaiden suhtautumisesta filosofiaan oh-

jelman alkuvaiheessa ja siind tapahtuneista muutoksista:

Oppilaat suhtautuivat aluksi positiivisesti. Ehkd muutama, ndistd ns. dlyk-
kidimmistd oli vihdn pitkin nendn varttaan ja nuiva ja no, tuleeks tdstd edes
numeroa ja tilld tavoin. Mutta sitten siitd keskitasosta ja heikommasta, niin
ne oli oikeestaan siité innostuneita, niitd enemmdin kiinnosti ndmd novellien
aiheet, ja sitten tunti, missd ei tule liksyjd, niin tietysti niitd ilahdutti. Nyt sitd
tuntia odottaa mun mielestini jo koko luokka. Mind olin vihdn epdvarma
viime kevidn jilkeen, ettd tuleeks tdstd mitddn, miten tdd otetaan vastaan,
mutta ei se enddn tunnu siltd. (Irma)

Tuuli puolestaan kertoi oppilaiden erittdin mydnteisestd suhtautumisesta filosofiaa

kohtaan:

Ne pitid siitd. Ne kokee sen ldmpimdksi ja turvalliseksi keskustelutuokioksi.
Sielld ei ole mitiin uhkaavaa, ei mitddn pelottavaa. Sielld uskaltaa sanoa
mitd ajattelee. Ja mitddn ajatusta ei tapeta, sellaisena ettd kukaan ei naura,
ettdi "hah hah hah” kun olet typerd, et se on jo sanana sellainen hyvd. (Tuuli)

Paula kertoi muutaman epikypséin pojan suhtautuneen filosofiaan 1dhinnd naureskel-
len. Hén epiili naureskelun olevan puolustautumiskeino, kun he eivit oikein hallitse

asiaa. Oppilaiden epiilevddn asenteeseen saattaa myds vaikuttaa se, ettei filosofiassa
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ole mitdin tiettyd tavallisen oppiaineen kaltaista konkreettista oppisisdltéd. Timin
vuoksi olisi tarkeds keskustella yhdessa siitd, mikd filosofian tarkoitus ylipd#tiin on.

Tutkivassa yhteiséssi jokaisen osallistujan panos on tirked. Tavoitteena olisi,
ettd keskustelu etenisi pohdinnanomaisesti oppilaalta toiselle, toisten mielipiteet
huomioiden, eikd keskustelu jdisi irrallisiksi mielipiteiden esittdmiseksi. Havainto-
jemme perusteella kaikki luokat olivat nidin kokeilun alkuvaiheessa vasta rakenta-
massa omaa tutkivaa yhteis6ansi. Oppilaiden puheenvuorot olivat melko irrallisia
mielipiteitd, eivitki aina liittyneet edelliseen puhujaan.

Keijo koki ristiriitatilanteet hedelméllisiksi, jolloin oppilaat innostuivat kes-
kustelemisesta ja ilmaisivat omia mielipiteitdsn. Rauha kertoi ristiriitatilanteista seu-

raavasti:

Kysymys: Minkdilaisista asioista suurimmat ristiriitatilanteet tulevat filosofi-
an tunnilla?

No, mitihdn md tohon nyt sanoisin..... jos on joku tdllainen asia, josta ei to-
dellakaan ihan varmasti olemassaolevien tietojen ja faktojen perusteella
pYysty sanomaan, ettd se on ndin tai ndin, eli joka on tdmmdinen vield ainakin
ndille lapsille tdmmdinen mielipidekysymys tai oudompi asia, niin niissd sit-
ten tavallisimmin tulee, varsinkin juuri ndd mielipide..siind mielessd ei olla
kovin pitkdlle tissd asiassa edetty, ettd aina ei sitd omaa mielipidettd sitten
osata perustella, vaan intetddn vaan, ettd tdd asia on ndin. Jos toinen sanoo,
he ovat oppineet hyvin kirkevdisti sanomaan jo toisilleen, ettd perustele min-
kd takia, niin sieltd saattaa sitten vaan tulla: "Ettd no kun se on ndin.
(Rauha)

Joskus keskustelun tiivistyessd oppilaat osasivat yhdessd viedd asiaa eteenpdin. Al-
kuvaiheessa l4hitavoitteena voidaankin katsoa olevan jo sen, ettd oppilaat uskaltavat
tulla mukaan keskusteluun. Irma oli tehnyt huomion oppilaiden keskustelun syvyy-

destd ja arveli heidin peilaavan keskusteluissa omia henkildkohtaisia asioitaan:

Aika paljon on ndissd novelleihin perustuvissa tunneissa tullut se, he haluaa,
ettd miksi asia on ndin, miksi ei pidd jostakin, miksi hdn tuntee tdlld tavalla.
Ja sitten ne alkaa hakea syitd. Md olen sitd joskus kuunnellut, ettd kuinka
paljon he ndissd mahtaa sitten omia ystdvyyssuhde-, perhesuhdeasioita peila-
ta, kun he pohtii niitd syitd, mitd varten joku ei pidd jostakin. Semmoiset asiat
tulee aika usein. Ja sitten, nyt tdssd dskettdin, mahdottomasti olis riittdnyt ja
riitti, sitten me sitd jtettiin sitd puhetta, mikd on kaunista, ja onko se kaunis
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ja miksi se on kaunis, se oli semmoinen kysymys, joka puhutti tyttdjd ja poi-
kia. (Irma)

Tuuli kertoi filosofian olevan “intiimid opetusta”. Hén kertoi haastattelussaan kuva-

uksen eriisti tillaisesta tilanteesta:

Kuule, kaikkein sellanen henkildkohtasin juttu mulle on tullut - ja se ei ollut
ton kirjan mukaista filosofiaa vaan se oli oli tuota ihan vaan.. Md pidin usein
sellaisia luokkakeskusteluja, joissa me jutellaan ihan oikein kunnon kunnon
niitd asioita, jotka koskettaa kovasti niitd. Niin oli peloista puhe, erilaisista
peloista.. Md kysyin, ettd mikd on sellainen pelko, jota ei uskalla edes ajatel-
la, saati sanoa. Ne mietti hetken aikaa ja sitten erds tytté sanoi, ettd hdn pel-
kid, ettd.. kaikkein hirvein ajatus on sellainen ettd jos.. kun hinen vanhem-
pansa riitelee, ettd jos ne eroo, ettd hdn ei uskalla oikein edes nukkumaan
mennd. Ja md kysyin sitten, ettd kuinka monella muulla on sellainen pelko.
Niin sielld tuli lihes jokaiselle. Ja sitten sielld on yks pikkunen tytts, jonka
vanhemmat on eronnut. Se oli ihan hiirenhiljaa sielld nurkassa istu ja sen
takia, ettd se oli niin hiljaa sielld mun takana vihdn, niin md en huomannut
sitd. Kunnes se rupes sitten nauramaan sellaista epdtoivoista naurua sellaista
itkunsekaista naurua ja sitten se sano, ettd “Etteks te ymmdrrd ettd ei se mi-
kidn pelko ole, kun se kerran tapahtuu?” Kaikki hiljeni niinku aivan tdysin.
Sitten mietittiin hetken aikaa ja sitten se laps osas sanoo, niin ettd hdn on itse
asiassa saanut kaksi isdd ja kaksi ditid. Ettd sitten se keveni sithen. Mutta se
se oli tosi sellainen tilanne. (Tuuli)

Onnistuneilla ja ajatuksia virittdneilld tunneilla keskustelu todella syveni ja oppilaat
todella tuntuivat paneutuvan asioihin. Oppilaita askarruttavat kysymykset heréttivit
keskustelua. Joillakin tunneilla keskustelua tuntui olevan vaikeampi virittds, koska
tekstistd ei tuntunut 16ytyvidn oppilaille mielenkiintoista kysymystd tai he olivat
muuten passiivisia. Luokkakeskustelua helpotti usein muutaman luokassa olevan
oppilaan aktiivinen toiminta.

Suurin osa opettajista ei ollut havainnut oppilaiden roolissa varsinaista muu-
tosta filosofian tunneilla. Suvi arveli kuudesluokkalaisten saaneen jo kauan aikaa
sitten oman roolipaikan omassa luokassaan ja ndma roolit pysyivit filosofian tunneil-
lakin. Matti oli kuitenkin havainnut filosofian my®6té ei-lahjakkaiden poikien ja joi-
denkin hiljaisten oppilaiden ja Tuuli parin murrosidssd olevan tyton, ldhteneen kes-
kusteluun mukaan. Vaikka oppilailla onkin melko pysyvid paikka luokkayhteisdssd,
pienid muutoksia on tapahtunut oppilaiden osallistumisessa keskusteluun. Néin pro-

sessin alkuvaiheessa varsinaisia roolimuutoksia ei voi ehké odottaakaan tapahtuneen.



65

7.3.2 Ohjelman vaikutuksia oppilaisiin

Opettajat kertoivat ohjelman vaikuttaneen ldhinnd keskustelutaitoihin. Rauha, Lasse,
Keijo ja Irma mainitsivat erdiksi vaikutukseksi oppilaiden mielipiteiden perustelemi-
sen lisdintymisen. Rauha kertoi oppilaiden pyytivén toisiltaan yhd useammin perus-
teluja. Lassen mukaan hinen luokassa keskusteluilmapiiri oli selvidsti lisddntynyt.
Mydss samassa luokassa tunteja pitdvd Irma mainitsi huomanneensa oppilaiden kes-
kustelussa ja ajattelussa tapahtuneen muutoksen.

Matti oli huomannut, ettd tyttdjen ja poikien vélinen tasa-arvo oli lisdéntynyt
siten, ettd oppilaat uskalsivat keskustella ja sanoa mielipiteensd sekd olla myds eri
mieltd. Tuuli, Irma ja Keijo mainitsivat filosofialla olleen my6s keskustelun toiseen

puoleen, kuuntelemiseen, my&nteistd vaikutusta.

Tavallaan se hyoty on ollut sellaista, ettd ne on ruvenneet kuuntelemaan toi-
siaan. Niinku md sanoin tossa alussa, ettd ne on ruvennut kuuntelemaan mitd
toinen sanoo, ja vastaamaan siihen. Toki sielld on vield joukossa sellaisia,
jotka ei jaksa siihen perehtyd tai ei ymmdrrd mitd toinen sanoo, jos se kovin
syvdllistd on, niin se vastaa nitkun omilta edellytyksiltddn, mutta suurin osa
on ruvennut ithan oikeesti kuunteleen, mitd tuo sanoo. (Tuuli)

Kysymys: Oletko huomannut muita vaikutuksia, kuin ndmd kuuntelutaidon,
keskustelutaidon vaikutukset?

Sitten sellaista, ettd mun mielestd ne osaa ihan yksinkertaisesti ottaa tekstistd
paljon enemmdn irti, ettd ne kattoo sen tekstin taakse, ettd ne ei lue pelkds-
tddn endd, ettd hauki on kala. Ne rupee miettiin, ettd miks hauki on kala ja
miks sitd sanotaan kalaksi ja miks se on hauki ja miks pitdd sanoa noin. Ettd
ne niinkun asettaa kyseenalaiseksi sen tekstin, mistd puhutaan. Ja md luulen,
ettd ne saa tekstistd tavallaan niinku enemmidn irti silli tavalla, ne lukee
avoimemmin silmin sitd. Ett ne ei lue pelkdstddn sitd, ettd mitd luetaan tai
mitd kirjassa lukee, ilman pureskelua. Se suhtautuminen on ilmeisesti jollain
tavalla tullut kriittisemmdksi. (Tuuli)

Vaikka opettajien havaitsemat vaikutukset liittyivdt etupddssd keskustelutaitoihin,
tutkivan yhteis6n muodostumisessa oli vield tavoittelemista. Opettajat arvioivat oppi-
laiden tutkimustaitoja, pddttely- ja kisitteellisid taitoja sekd vuorovaikutusta arvi-
ointilomakkeilla. Liitteessd 8 nékyy opettajien arviot oppilaiden toiminnasta. Arvi-

oinnissa syntyi luonnostaankin hajontaa luokkien erilaisuudesta ja opettajien erilai-
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suudesta johtuen. Olemme olleet kuitenkin kaikkien opettajien pitdmilld tunneilla
seuraamassa ja tuomme myds omat ndkemyksemme esiin. Haastattelutilanteessa,
jolloin opettajat tdyttivét arviointilomakkeen toiseen kertaan, havaitsimme opettajien
késitteiden ymmirtdmisessd erilaisuutta lomakkeen suhteen. Moni opettaja halusi
tarkennusta késitteissd (esim. Mitd hedelmilliset kysymykset ovat?) ja kertoi- ajatel-
leensa eri tavalla ensimmadiselld tdyttokerralla. Tdémén vuoksi keskitymme ainoastaan
jélkimmaiiseen arviointiin, emmek3 vertaa sitd ensimmaéiseen.

Oppilaille ndyttdd eniten tuottavan vaikeuksia omien kisitysten korjaaminen,
selkeyttdvien esimerkkien antaminen, toistensa auttaminen seki erimielisyyksien
tutkiminen. Nam4 vaikeudet liittyvét toisiinsa ja heijastavat lasten vahvaa pitdytymis-
t4 omissa nikemyksissédin.

Esimerkkien antaminen voi olla vaikeaa, koska asia on itselle selvd. Sitd on
vaikea selittdd ja esimerkein tdsmentd4 toisille saadakseen heiddtkin ymmairtiméan
mitd tarkoittaa. Voi olla myds niin, ettd oppilaat eivdt huomaa antaa esimerkkeji,
vaikka siihen kykenisivitkin. Tam4 tapahtuu juuri siitd syysti, ettd oma asia on itsel-
le niin tuttu, ettei oppilas ymmairrd esimerkein selkeyttdi asiaa muillekin. Joissakin
tutkimusluokissa opettaja erikseen pyysi oppilaita antamaan esimerkkeji.

Toisten auttaminen oli oppilaille melko harvinaista. Heilli on omat ajatuk-
sensa ja monelle on vaikeaa péistd selville toisen ajatuksista, jollei tdimi itse pysty
tuomaan niitd selvisti esiin. Oppilaat kylld kuuntelivat toisiaan, mutta auttamista ei
juurikaan esiintynyt. Ajatuksiaan esittdvit usein sellaiset oppilaat, jotka uskaltavat ja
osaavat ilmaista niit4.

Erimielisyyksien tutkiminen oli vahiistd, koska monilla oli vahva oma kanta
asioihin ja ristiriitatilanteet ohitettiin. Luokkatilanteita seuratessamme luokka jakaan-
tui vililld erimielisyyksissd tyttéjen ja poikien kesken. Molemmat puolet pitivit
yleensd oman kantansa asiaan. Pidemmalld tihtdimelld erimielisyyksien tutkiminen
olisikin erityisen tdrkedd rakentavan ja syvillisen keskustelun aikaansaamiseksi.
Olisi tdrkedd irrottautua siitd, kuka mielipiteet sanoo, ja keskittyd sen sijaan mielipi-
teiden ja ajatusten laatuun.

Opettaja on avainasemassa niidenkin taitoalueiden harjaannuttamisessa. Hén
voi ruveta kiinnittdimiin oppilaiden huomiota juuri esimerkkien antamiseen, rakenta-

vaan keskusteluun, oman kannan miettimiseen ja toisten auttamiseen tarvittaessa.
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Nimi ovat aikuisillekin vaativia taitoja vuorovaikutustilanteissa ja ne eivit kehity
itsestdén.

Opettajat eivit olleet havainneet filosofialla olleen suoranaisia kielteisia vai-
kutuksia. Rauha ja Irma mainitsivat kuitenkin joillakin oppilailla alussa esiintyneen
viisastelua ja asioiden jatkuvaa kyseenalaistamista, jota ei kuitenkaan koettu vilttd-
miitti huonoksi asiaksi. Lasse kertoi pohtineensa ohjelman vaikutuksia sellaisiin
oppilaisiin, joita Kimin ja Jonnan tarina ei kiinnosta, ettd olisiko se heistd vain ajan-
hukkaa.

Filosofian vaikutuksia kysyttdessd monet opettajat nostivat esiin lyhyen aika-
vilin, jona filosofiaa oli toistaiseksi pidetty. He kokivat mahdottomaksi erottaa, miké
oppilaiden muutoksista johtui filosofiasta, mik4 jostakin muusta, esimerkiksi murros-

idstd. Rauha kuvasi havaintojaan ohjelman vaikutuksista seuraavasti:

Kysymys: Onko filosofialla ollut muita vaikutuksia?

No, ndin lyhyelld ajalla mé en osaa kylli vield tuohon sanoa, ettd en ole
huomannut mitddn sellaista. Tosiaan, tid puoli vuotta, se on aika lyhyt aika
sitten. Jossain mddrin mun mielestdni se on sitten heijastunut muillakin tun-
neilla, ettd tulee nditi tillaisia, tin tyyppisid keskusteluja saattaa syntyd sit-
ten muidenkin aineiden tunnilla. Ettd kylld se siihen on jonkin verran on vai-
kuttanut.. niin, en tiedd onko se sitten tin filosofian ansiota vai ihan tdn ylei-
sen kasvamisen ja kehittymisen ansiota. Mutta kylld ne omia mielipiteitddn
sitten esittdd joskus muullonkin. (Rauha)

Suurin osa opeftajista ei ollut havainnut tai ei osannut sanoa, nikyivitko filosofian
vaikutukset muillakin oppitunneilla. Suvi ei voinut tehdi vertailuja muihin oppiai-
neisiin, koska hénelld ei ollut omaa luokkaa. Lasse koki, ettd hdnen luokassaan asioi-
ta oli ruvettu perustelemaan muillakin oppitunneilla. My®&s Tuuli ja Rauha olivat
huomanneet filosofian siirtovaikutuksen. Heiddn ndkemyksensd kuvastuu kahdesta
edelld olevasta siteerauksesta.

Millaiset oppilaat ohjelmasta hy6tyvit eniten? Mitddn selvdd ryhmii el 16y-
tynyt, vaan opettajat mainitsivat eri oppilasryhmid, jothin ohjelmalla oli ollut tai

voisi olla vaikutusta.

No, varmaan se on ainakin yks konsti just niille, jotka on niitd kehittyneitd ja
joilla on kapasiteettia, ettd ne sais niinku enemmdn jotakin. Ettd tavallaan
niinku ettd se antas mun mielestd titd kautta, lahjakkaat sais kans niinku
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enemmdn ja toisaalta taas se ehkd on niinku heikoimmillekin semmoinen tie-
tynlainen tie selvittdd asioita, kun saa ihmetelld ja saa kysyd. Et siind mieles-
sd tai siind on musta hirvedn paljon positiivisia asioita. (Paula) .

Irma kertoi samasta asiasta ndin:

Minun mielestd tdstd hydtyy nyt kaikki. Md en osaa sanoa, ketkd hydtyis eni-
ten, ehkd arat hyétyy tdimmdoisestd asioitten kdsittelystd eniten. Ja sitten toi-
nen hydtyjaryhmd ovat kylld niimd, jotka saavat sanallisista teoistaan arvos-
tusta, vaikka ne vastaiskin tunnilla asioihin pdin mdntyd. Niin tdssd saavat
niinku arvostusta -niin se on toinen, tdssd mielessd hyotyjdaryhmd. Ja en md
nyt sitten osaa sanoa sitd, mun mielestd on selvd kolmas ryhmd, jotka ovat
tdmmdisid aika hyvid kouluhommissa ja ne haluaa sitten kantaa semmoista
luokan vastuuta, ruma sanoa, ettd olla luokan kirkihahmoja, mutta juuri sitd,
ettd eivit halua panna kynttilddnsd vakan alle. Niin kylld se on ihan kiva, ettd
ne tdssdkin saa timmdisen, ihan ndkee muutamasta, ettd on tyytyvdinen kun
hiin osaa tuoda tihdinkin keskusteluun ajatuksensa. (Irma)

Kysymys: Miksi ndmd arat oppilaat hyétyvit?

Ne joutuvat olemaan esilld ja siind joutuvat tai saavat huomata, ettd ei niiden

kannattais pitdd ajatuksiaan omina. (Irma)

Irma, Keijo ja Matti arvelivat kaikkien hyotyvén ohjelmasta. Tuulin mielestd erityi-
sesti murrosidssi olevat oppilaat hyStyivit ohjelmasta eniten, koska he tavallaan py-
sihtyivit miettimiin asioita ja uskalsivat kertoa tuntemuksiaan. Matti koki murros-
idn toisaalta vaikeuttavana tekijand keskustelutilanteessa. Rauha uskoi arkojen, hil-
jaisten, lauman mukana menevien oppilaiden hy6tyvén filosofiasta eniten, koska he
saavat muilta mallin osallistumisesta. Toisaalta Suvi niki ohjelman keinona saada

villit poikalapset” kiinnostumaan koulunkdynnisté:

M olisin kylld nyt sitd mieltd, ettd ne olis ne poikalapset, jotka tekee aina
kaikenlaista, jotka ei oikeesti oo muuten kiinnostunu. Niin ne on heti tdstd
kiinnostunu, kun heille annetaan tila tuoda esiin silld tavalla rajoittamatta,
ettd kun ajatellaan, ettd tavallisessa tunnissa, ajatellaan vaikka matematiikan
tuntia, niin se tilanne on toinen, ettd sillonhan ei voi rénsyilld ihan niin hir-
vedisti, niin tdssd niinku annetaan se tila, ettd miti heijin ajatuksissaan liik-
kuu. Niin ne on minusta ollu kaikista aktiivisempia tdssd keskustelussa. (---)
Ja se ettd poikia ei oo koulu kiinnostanu. Onko tdssd nyt sitte tavallaan se,
ettd jos kiyttds nditd menetelmid vaan, se siirtys opetukseen muutenkin? Niin
se on nyt kysymysmerkki hyvin suurelta osin. (Suvi)
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Useimpien opettajien mielestd téssd vaiheessa oli vield vaikeaa sanoa, oliko oppilai-
den ajattelussa tapahtunut kehitystd. Vain Tuuli sanoi varmasti havainneensa oppilai-
den ajattelutaidoissa muutoksia ja kertoi sen nidkyvén kriittisyytend. Paula puolestaan

kuvasi asiaa seuraavasti:

Kysymys: Oletko huomannut, ettd ajattelutaidoissa olisi tapahtunut muutos-
ta?

Ei, mutta uskoisin, ettd tapahtuisi. (Paula)
Kysymys: Misti tillainen vankka usko?

Niin tai tuntuma. Tuntuma varmaan just siitd, ettd kun niilld on lupa kysyd ja
lupa miettid, niin osa kokee sen varmaan niinku helpottavana asiana ja musta
se ndkyy lapsissa, ehkd kenties jo nyt. Ettd voi olla niinku montaa mieltd, etti
ei ole olemassakaan vilttimdttd yhtd oikeeta vastausta. Ja musta varmaan
Jjoidenkin kohdalla se on semmoista, helpottaa ahdistusta, tai jotakin. (Paula)

Ajattelun kehityksen havaitseminen onkin vaikeaa, ja opettajat pohtivatkin sitd, mi-
ten kehitys on havaittavissa. Mm. Matti mietti, missd ajattelun kehitys nékyisi ja hdn

arveli sen ehkd nikyvin &didinkielen kyvyssd ilmaista itsedén.

7.4 Piittelytaitojen kehittyminen

Tutkimuksen sivuongelmana tarkasteltiin sitd, tapahtuuko oppilaiden péittelytaidois-
sa muutosta lyhyelld aikavililld. Haastatteluista kuvastui opettajien vaikeus arvioida
ajattelutaitojen kehittymistd sen moniulotteisuuden vuoksi. Kysymysté pyrittiin siksi
selvittdamédn kvantitatiivisin menetelmin.

Péittelytaitojen testi (Liite 6) tehtiin Keljonkankaan ja Lohikosken koulujen
5. - 6. luokkien oppilaille seitsemésséd tutkimusluokassa ja lisdksi yhdessd vertailu-
luokassa. Tarkoitamme tutkimusluokilla niitd seitsem#d luokkaa, joissa kdytettiin
Filosofiaa lapsille -ohjelmaa ja joissa olimme havainnoimassa tunteja ja haastattele-
massa opettajia. Vertailuluokassa tehtiin ainoastaan alku- ja loppumittaus, eiké sielld
pidetty filosofiaa lainkaan. Vertailuluokan opettaja osallistui tosin opettajankoulu-

tukseen, mik4 on saattanut vaikuttaa hiinen tapaansa opettaa.



70

Piittelytaidon testissd tapahtui sekd jokaisessa tutkimusluokassa etti kontrolliluokas-
sa pientd kasvua tulosten keskiarvoissa. Tutkimusluokkien ja vertailuluokan vililld ei
kuitenkaan ilmennyt eroa: tutkimusluokkien viliset keskiarvojen kasvut vaihtelivat
1.3 pisteestd 4.2 pisteeseen kun taas vertailuryhmén tulosten kasvu oli 2.1 pistetti.
Niin ollen ajattelutaidoissa ei voida katsoa tapahtuneen muutosta filosofian ansiosta
lyhyelld aikavililld. Tulosten lievddn kasvuun on voinut vaikuttaa testin tuttuus tai
toisaalta oppilaiden kypsyminen. Toisaalta piittelytaidon testin sopivuus lyhyelld
aikavililld voidaan kyseenalaistaa. Tutkimus sijoittui opetuksen aloitusvaiheeseen,
jolloin filosofiassa ndytti olevan taipumus ajattelun laajentamiseen ja uuden asian
omaksumiseen, eikd yksittdisten ajattelutaitojen kehittdmiseen. Tutkimusluokkien
opettajat eivit olleet tietoisia paittelytaidon testin luonteesta.

Jokaisessa luokassa on heterogeeninen oppilasaines, oma opettajapersoonansa
ja sosiaalinen kulttuurinsa, joka vaikuttaa luonnollisesti niin 1dhtGtasoon kuin Iuokan
toimintaankin. Tamén vuoksi kisittelemme pdittelytaidon testid kokonaisvaltaisesti
koko tutkimusjoukon kannalta, emmeké erottele tuloksia luokittain.

Kuviossa 4 on esiteltynd kaikkien tutkimusluokkien oppilaiden alku- ja jil-
kimittauksen tulosten keskiarvot kysymyksittdin. Lukijalle havainnollistuu siitd eri
kysymysten vaikeustaso. Vertailtaessa alku- ja loppumittauksen tuloksia, voidaan

huomata parannusta tapahtuneen 40:ssd kohdassa 50:sté.
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Kisittelemme testid tarkemmin suhteellisen eli prosentuaalisen muutoksen kannalta,
joka nikyy kuviossa 5. Kysymykset ovat vaikeustasoltaan erilaisia, joten tulosten
muutosten kisitteleminen suhteellisesti asettaa kysymykset tasa-arvoisempaan ase-
maan.

Suhteellista kasvua on tutkimusluokissa tapahtunut eniten testikysymyksissd
11, 18 ja 29. Tulos oli laskenut suhteellisesti huomattavan paljon kohdassa 5, joka
mittaa hitikoityd piittelemistd. My0s vertailuluokalla tapahtui suhteellista laskua
kyseisen tehtdvin kohdalla. Tdma voi kertoa osaltaan siité, ettd tehtéessd samaa testid
toiseen kertaan oppilaat eivit vaivaudu paneutumaan sithen enédi samalla lailla kuin
ensimmaiselld kerralla. Kyseinen tehtédvd on altis hdtikdidylle pdittelemiselle. Mi-
kdin muu kysymys ei mitannut kyseistd ajattelun osa-aluetta, joten ei ole mahdolli-
suutta vertailuun. Yhtd selvad laskua ei ollut muiden kysymysten kohdalla. Jalkim-
mdiselld kerralla testi tehtiin ilman taukoa ja voi olla, ettd jotkut kokivat sen rasitta-
vammaksi. Ajankidyttd vaikuttaa luonnollisesti kaikkiin testikysymyksiin.

Eniten suhteellista nousua on tutkimusluokissa tapahtunut kohdassa 29. Tami
tehtivi liittyy kategoriseen syllogistiseen jirkeilyyn. Tassd kysymyksessd vertailu-
luokassa ei ole tapahtunut mitdan muutosta. Tehtdvd 29 osoittautuikin testin hanka-
limmaksi kohdaksi. Siind on osattava piidtelld kahden annetun ehdon perusteella.
Tehtdvissd 32 ja 36, jotka mittaavat samaa osa-aluetta, on tutkimusluokissa tapahtu-

nut pientd laskua ja vertailuluokassa tulokset ovat pysyneet tiysin samana.
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Toiseksi eniten suhteellista nousua on tutkimusluokilla tehtdvissi 11, joka liittyy

ajattelutaidoissa mukaanlukemiseen ja poissulkemiseen. My6s vertailuluokalla on

parannusta tdsséd tehtivissd. Tehtdvit 3, 6 ja 7 mittaavat samaa asiaa. Tutkimusluo-

kissa on kaikissa ndissd tapahtunut jonkin verran suhteellista kasvua, mutta vastaa-

vasti vertailuluokalla on tapahtunut kasvua vain tehtévéssi 6.

Kolmanneksi eniten nousua on tutkimusluokilla tehtivissi 18. Tami mittaa

perustana olevien olettamusten keksimistd. Vertailuluokalla on kyseisessi tehtdvissi

hieman enemmin kasvua kuin tutkimusluokilla. Tutkimusluokilla on vastaavasti

kasvua myds tehtivissd 9 ja 10, jotka mittaavat samaa asiaa. Niistd vertailuluokalla

on nousua vain tehtivissi 9.
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Tulosten perusteella ei tutkimusluokkien ja vertailuluokan vililld voida tehdd eroa
testin tulosten suhteen. Joissakin kohdissa toisen joukon parannus on ollut suurempaa
ja joissakin toisen. Tehtidvien suhteellinen kasvu e1 ole yhteydessi johonkin tiettyyn
ajattelutaidon osa-alueeseen. Arviointi on ongelmallista siitdkin syystd, ettd ajattelu-
taidon osa-alueita mitataan vililld yhdelld, joskus taas neljdlld kysymykselld. Sen
sijaan suhteellista kasvua n#yttdd tapahtuneen tutkimusluokissa eniten niissi kohdis-
sa, jotka olivat alkumittauksessa testin vaikeimpia (29, 11, 18). Vertailuluokalla on
suhteellista laskua kuitenkin useammassa tehtdvissd kuin tutkimusluokilla ja laskut
ovat my6s suurempia. Tutkimusluokilla on sen sijaan suhteellista kasvua useammas-
sa kohdassa.

Tutkimuksen pégpaino on opettajien kokemuksissa ohjelmasta, joten jatimme
testin yksityiskohtaisemman tulkinnan lukijalle. Tutkimusluokkia ja vertailuluokkaa
vertailtaessa on muistettava, ettd vertailuluokan oppilasmddréd oli huomattavasti tut-
kimusjoukkoa pienempi. Tamikin seikka saattaa aiheuttaa satunnaisuutta tuloksissa.
Testin perusteella voidaan p#itelld, ettei filosofialla ole lyhyelld aikavililld vaikutus-
ta pdittelytaitojen kehittymiseen. Lievdin pdittelytaidon testissd tapahtuneeseen kas-

vuun on saattanut vaikuttaa opetus tai oppilaiden kypsyminen.

7.5 Opettajien kokemuksia koulutuksesta

Tilld teemalla pyrittiin selvittdimaidn opettajien mielipiteitd ohjelmaan liittyvésté
koulutuksesta. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat opettajankoulu-
tuksen tirkedksi. Keijo, joka ei alusta asti osallistunut koulutukseen, koki, ettd olisi
kaivannut enemmaén neuvoja. Hén kertoi kuitenkin saaneensa apua muilta opettajilta.
Kaikki opettajat pitivdt hyvind kdytdnnén harjoituksia filosofian tunneista ja
lahes kaikki opettajat olisivatkin halunneet koulutuksen ldhtevén litkkeelle enemmain
juuri niistd kuin teoriasta. Opettajien puheista oli havaittavissa pientd epdvarmuutta
ohjelmaa aloitettaessa, koska heiltd puuttui kdytinnén kokemus ja toimintamallit.
Opettajat pitivit kuitenkin myds térkednd saada tietoa ohjelman taustasta kokonais-

kuvan saamiseksi.
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Ehki tamd olis vield pitiny ldhtee paljon konkreettisemmasta, ettd pikkusen
liian paljon sielld alussa sitd historiaa, ldhti kai vihdn liian kaukaa. Tai sitte
ottaa silld tavalla sitd koulutusta, viimeks vihén jo oli sithen suuntaan, ettd
ottaa semmosia esimerkkejd, niin niitten avulla sitte aivan toisenlaista. Sitte
rohkastuu niinku ite kokeilemaan ja se ldhtis sitte siitd. Md oisin sitd mieltd
sithen koulutukseen, ettd semmosta aika konkreettista. Than vaikka timdn
kirjan (opettajan opas) pohjalta ja sitten tdmd kaveri, joka on vetiny nditi
pitempddn, niin milld tavalla hin veti sitd, niin se on se. (Matti)

Se muutama tunti, mitd me tuolla istuttiin, niin eihdn se nyt voi kovin kattavaa
pdtevyyttd antaa tin filosofian tiimoilta. Mutta se, ettd kuka sen pdtevyyden
ylipddtddn mddrittelee. Md uskosin, ettd monet asiat siind on kiinni mydskin
omasta aktiivisuudesta ja siitd omasta ajattelusta. Elikkd ku tavallaan pidsee
vdhan sit tdhdn asiaan sisdlle ja minkd tdd koulutus sitte antoiki kylld, ettd ei
sen puoleen, niin sitte se antaa ehkd aineksia sille itselle, sille opelle, joka
sitd tyotd yrittdd sitten kehittdd. Toisaalta taas toki kylld se ihan toivottavaa
olis, ettd ne jotka sitd asiaa on tehny pitemmdlle, esimerkiksi tidd Hannu Juu-
so Oulusta, niin kertois niitd omia kokemuksia, koska tdd nyt on kuitenki ai-
kalailla alkupuolella ja sillai, ettd monet hakee sitd tietd, ettd mitd timd on.
Eihdn sitd varmaan koskaan litkaa sitd tietoo siitd sais. (---) Pitddhdin meilld
olla jonkinlainen teoreettinen ajatus siitd asiasta, kokonaisuudesta ylipdd-
tdadn. Toisaalta taas pitdd olla jonkinndkostd kdsitystd siitd, ettd miten sitd
kdytdnndssd tehdddn. Kai ne mydskin lyé kéittd toisilleen. (Lasse)

Koulutuksen saamista pidettiin hyvind sellaiselta asiantuntevalta henkil6ltd, jolla
itsellddn oli my&s kokemuksia filosofian pitdmisestd ala-asteella. Kdytinnon koke-
musten kautta monelle opettajalle oli herdnnyt kysymyksié, ja he kokivat tarvetta
saada keskustella niistd. Heidén mielestddn koulutusta oli ollut toistaiseksi liian vé-

hén. Toisaalta erds opettaja nosti rajallisen aikataulunkin esille.

Kysymys: Onko mielestdsi ollut tarpeeksi tdtd koulutusta?

No, siind mielessd on, ettd se vie hirvittdvin paljon aikaa. Ei tahdo riittdd
ylimddrdistd aikaa koulun ulkopuolella niin pitkiin jaksoihin. Mutta joku
tdmmdénen koulun jilkeinen iltapdivd, ja vield jos sen sais niinku pikkusen
varhemmin aloittaa, ettei sitd tartte tuonne yomyohddn istua, niin se olis vield
tdassd kevdtpuolellakin ihan kylld tervetullutta. Mutta ei erillisid koulutuspdi-
vid, ei. (Irma)

Nimenomaan just viime kerralla kun se Hannu Juuso oli tddlld, niin ettd se
piti ite tunteja ja sai olla seuraamassa hinen tunteja ja tuota sitten niitd kes-
kusteluja sen jilkeen tddlld ndin (opettajanhuoneessa). Ja se, ettd siti tulee
niinkun jatkuvasti sitd koulutusta niin se on minusta erittdin tirked asia. Pyri-
tddn ainakin siihen, ettd saatais ainakin kerran lukukauden aikana, ettd olis
tillanen parin pdivin koulutus. Sillon olis tullu jo kysymyksid taas niille
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opettajille ja tavallaan niinku sen saman ongelman kanssa pddsis heti tyds-

kentelemddn. (Suvi)

Rehtori koki ongelmalliseksi koulutuksen jérjestimisessd resurssien puutteellisuuden
yhteiskuntamme huonossa taloudellisessa tilanteessa. Rahoitusta tarvitaan opettajan-
koulutukseen, materiaaleihin ja pienten oppilasryhmien muodostamiseen. N4mi ovat
lahes vilttiméttomid ohjelman onnistumiselle. Johnsonin (1984) mukaan Filosofiaa
lapsille -ohjelman keskeiset ongelmat liittyvétkin 1&hinnd juuri rahoitukseen. Opetta-
jan koulutuksen on katsottu olevan ldhes vilttdmétontd Filosofiaa lapsille -ohjelmaa
kdytettdessd, mutta toisaalta se on harvoin riittdvdd menestyksekkiiseen toteuttami-
seen. Niitd opettajia, jotka ovat sidilyttdneet ihmettelemisen taidon maailmasta, koulu-
tus auttaa muuttamaan luokat tutkiviksi yhteisdiksi. Koulutus on turhaa opettajille,
jotka eivit hyviksy ohjelman arvoja ja periaatteita. Tdémén vuoksi onkin tirke#s, ettd
opettaja on innostunut asiasta ja haluaa toteuttaa sit.

Haastattelun lopuksi pyysimme opettajia antamaan neuvoja filosofian opet-
tamisen aloittamista harkitseville opettajille. Kaikki haastateltavat suosittelivat filo-
sofoinnin kokeilemista ala-asteella. Tuuli, Rauha ja Matti painottivat huolellista pe-
rehtymistd ohjelmaan ja sen materiaaleihin ennen opetuksen aloittamista. Rauha,

Suvi, Paula ja Tuuli muistuttivat my&s alkuvaikeuksista, joita ei kannata sdik#htid.

Kysymys: Mitd sanoisit opettajalle, joka miettii, ettd lihtisiké mukaan tim-
mdoiseen kokeiluun?

Ilman muuta mukaan vaan, ettd kokeilu on antoisa ja varmasti siitd on hyétyd
muidenkin aineiden opiskelulle. (Rauha)

Kysymys: Antaisitko pari neuvoa tdllaiselle filosofian opettajalle.

No, tietysti etukditeen kannattaa perehtyd, ja jos on mahdollisuutta saada
tdtd opettajankoulutusta, sitd mahdollisimman paljon etukiteen, ettd ei vaan
syOksy suinpdin siihen. Alan kirjallisuutta, ja tietysti olis ihanaa, ettd jos olis
mahdollisuus kuunnella timmdisid filosofian tunteja, vihdn kdytinndssd
ndhdd, miten se toimii. Mutta ei siind muuta kuin seikkailumieltd sen lisdksi.
(Rauha)

Suvi kertoi samasta aiheesta seuraavasti:
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Vois sanoa, ettd kylld sen ihan hyvin voi aloittaa, koska siihen tarvitaan vaan
ikiomaa timmdstd maalaisjdrked hirmu paljon, ettd mitd tissd voi tehdd. Ja
se, ettd ei sithen tarvita tdmmdsid teorioita. Tietysti siithen tulee kiinnostus,
niin lukee timmostd teoreettista juttuakin. Vois sanoa, ettd sekin on saman-
laista kuin moni muukin uus asia, ettd ei kannata ihan pienestd aina rukkasia
tiskiin heittdd, ettd 16ytyy niinkun uuskin tie edetd. Tietdd, ettd virheitd tulee
Ja taas niistd voi oppia ja niin edelleen. (Suvi)

Sekid Keijo ettd Matti huomauttivat, ettd on koulussa toki filosofoitu ennen titi oh-
jelmaakin. Se ei kuitenkaan ole ollut niin tietoista ja systemaattista kuin nyt. Liséksi
Matti nosti esille opettajien motivoituneisuuden ja muuttumishalukkuuden tiarkeyden.
Irma antoi neuvon, etti kuuntelemalla ja katselemalla oppii tuntemaan luokkaa myds

aivan toiselta kantilta.
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8 KYSYEN JA POHTIEN MAAILMALLE

Leikki-ikdinen lapsi havainnoi luonnostaan ympiristéd tutkimalla ja kyselemilld.
Hiénelld on lupa olla epér6ivd tutkimusmatkailija eikd hinen tarvitse pelitd uusia
haasteita ja kompastelemista. Koulussakin pitdisi olla téllainen turvallinen maapers,
jossa lapset uskaltavat aktiivisesti ihmetelld ja tarkastella erilaisia ilmioitd. Filosofian
luonteeseen kuuluu juuri téllainen pohdiskelu, johon lapsetkin kykenevit.

Erds filosofian anneista tdssd tutkimuksessa oli, ettd opettajat tulivat tietoi-
siksi ajattelutaitojen kehittdmisestd ja kdyttivit filosofointia opetusmenetelmini var-
sinaisen filosofian tunnin liséksi muillakin oppitunneilla. Filosofian ei koettu vievin
aikaa muulta opetukselta. Opetussuunnitelmassakin mainittu ajattelutaitojen kehit-
tdminen on usein vaarassa jaddd unohduksiin oppisisiltdjd painotettaessa. Filosofialla
oppiaineena varataan aikaa juuri ajattelemiseen ja asioiden pohtimiseen ilman, etti
asioita pidetéin itsestddnselvyytena.

Kaikki opettajat kayttivat filosofian opetuksessa Filosofiaa lapsille
-ohjelmaan liittyvid novelleja keskustelun virittéjdnd ja lisdksi osa opettajista etsi
vaihtoehtoisia toteutustapoja. Ohjelman toteuttamiseen néytti vaikuttavan mm. opet-
tajan motivoituneisuus ja perehtyneisyys filosofiaa kohtaan. T#ll6in my®&skin itsensd
likoon paneminen ohjelman kehittdmiseksi ja soveltaminen muille tunneille oli ylei-
sempdd. Osa opettajista koki ohjelman kdytdn vaikeaksi, koska ei tiennyt siitd vield
tarpeeksi.

Ohjelman tuloksellinen toteuttaminen asettaakin opettajalle suuria vaatimuk-
sia: perehtyneisyyttd ohjelmaan, herkkyyttd kontekstille, mukautumiskykyi, taitoa
ohjata hienovaraista keskustelutilannetta ja oman persoonan kdyttimistd tybvilinee-
nd. Opettajan roolissa koettiin yleensd vaikeaksi ohjaajana toimiminen. Opettajan-
koulutus onkin ldhes vilttdmidtontd ohjelman sisille pddsemiseksi.

Useimpien opettajien mielestd ohjelman aloittaminen oli ollut harjoittelua ja
uuteen totuttelua, eikd tuloksia niink&dn vield odotettu. Filosofiaa lapsille -ohjelman
vaikutukset liittyivét 13hinnd oppilaiden keskustelutaitoihin. Keskustelu on ohjelmas-

sa ldhtSkohta ja viline ajattelun kehittdmiselle. Niinpa keskustelutaitojen kehittymi-
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nen avaa vidyldn ajattelun kehittdmiselle. Brunerin (1985) késitykset ympériston
merkityksestd kognitiivisten prosessien kehittymisessd tukevat tutkivan yhteisén
toimintaa. Han huomauttaa, ettd mikéli ihmisiltd odotetaan ajatusten tutkiskelua ja
jéarjen kayttod, he myds toimivat odotusten mukaisesti ajatellen ja harkiten. Yhdessi
toimiminen laajentaa mahdollisuuksia kasvuun, kun ryhmissd pohditaan sellaisia
asioita, joita ei ehkd yksin tulisi ajatelleeksi. Oppilaat aktivoidaan ajattelun laajen-
tamiseen.

Arvioitaessa keskustelutaitoja kriittisesti tutkivan yhteisén kannalta mikiin
luokka ei ollut kuitenkaan vield valmis toimiva ryhmi. Toisaalta on muistettava, etti
keskustelu on dynaaminen prosessi, joka ei ehkd koskaan tulekaan valmiiksi. Hyviin
keskustelukulttuuriin on kuitenkin pyrittdva. Lapsia tulisi rohkaista keskustelemaan
ja ilmaisemaan ajatuksiaan, mutta toisaalta myds kuuntelemaan kriittisesti ja huolel-
lisesti niin omaa kuin toistenkin ajattelua.

Ohjelmalla ei ollut testitulosten perusteella vaikutusta oppilaiden piittelytai-
toihin ndin alkuvaiheessa. Kansainvilisten tutkimusten perusteella Filosofiaa lapsille
-ohjelmalla on kuitenkin vaikutusta oppilaiden piittelytaitoihin pidemmélli aikava-
1illd. Ajattelutaitojen kehittyminen onkin pitkikestoinen, jatkuva prosessi. Opettajat
kokivat ajattelutaitojen arvioimisen vaikeaksi, eivétkd uskoneet muutamia poikkeuk-
sia lukuunottamatta oppilaiden ajattelussa tapahtuneen vield muutoksia.

Tamai tutkimus painottui opettajien ndkdkulmaan ohjelmasta eikd oppilaiden
kokemuksiin kiinnitetty huomiota. Jatkossa voisikin tutkia oppilaiden mielipiteitd
ohjelmasta seki erityisesti hiljaisten oppilaiden asemaa ohjelmassa. Mitd ohjelmasta
saa irti pelkdstddn kuuntelemalla? Kokeeko hiljainen oppilas painetta muun luokan
taholta ilmaista mielipiteitddn vai onko oppilaalla oikeus istua ja kuunnella?

Ohjelma painottuu kielelliseen ilmaisuun ja toiminta tapahtuu kisitteelliselld
tasolla. Auttaako tillainen kisitteistd puhuminen kielellisesti heikkoja oppilaita ym-
mirtdmédn asioita paremmin vai onko keskustelun 1dhtétaso liian korkealla abstrak-
tilla tasolla? Keskustelun rinnalla on hyvéd kéyttdd konkreettisimpia menetelmid, ku-
ten piirtdmistd tai esimerkiksi ndyttelemista.

Se, joka osaa kysyd ja kyseenalaistaa, pérjdd alati muuttuvassa maailmassa.
Filosofiaa lapsille -ohjelma on erds mahdollisuus ajattelun ja kyseenalaistamisen

harjoittelemiseen, mutta se ei suinkaan ole ainoa vaihtoehto. Térkedd on ajattelun
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kehittdmisen tiedostaminen. Kysyjda pidetddn yleensd tietimittdmini, mutta oikeas-
taan juuri hén tietdd, joka osaa kysymisen taidon. Hén tietdd, mitd kysyi ja saa lisiksi

lukuisia vastauksia.
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Liite 1: Filosofiaa lapsille -ohjelmaan liittyvit novellit

SUOMENNETUT NOVELLIT: MUUT NOVELLIT:
Elfie: pohdimme yhdessi. 1995. Pixie. 1981.

Kim & Jonna: ihmettelemme maailmaa. 1995. Suki. 1987.

Harri: p#ittelyn taitoja. 1994. Mark. 1980.

Liisa : eettisid kysymyksid. 1994,

Elfieen, Kim & Jonnaan ja Harriin on olemassa suomennetut opettajan oppaat.

Elfie on tarkoitettu esikouluvaiheesta lasten ensimmadisiin kouluvuosiin. Kirjan ta-
voitteena on auttaa lasta kohtaamaan, tunnistamaan ja tutkimaan kokemuksiinsa liit-
tyvid ongelmia. Tdhdn pyritdin mm. kehittimailid lasten kykyd ihmetelld ja kyseen-
alaistaa arkipdivin itsestddnselvyyksid sekd kdyttdménsd kielen ndenndisesti ongel-
mattomia nidkokulmia, kehittdmalld heiddn kykydan muotoilla kysymyksii ja autta-
malla heitd havaitsemaan, ettd erilaiset viitteet ja lauseet ovat tutkimuksen alku, ei-
vitkd sen loppu, ja ettd jokainen viite voidaan ymmairtdd yhtend mahdollisena ja
alustavana vastauksena monesti ndkymittomién kysymykseen. (Lipman 1996, 7.)

Kim ja Jonna -kirja on tarkoitettu ldhinnd 8-10 -vuotiaille lapsille. Vaikka
tutkimusluokkiemme oppilaat ovat tdtd ikdryhméd vanhempia, he ovat kiyttineet
Kimii ja Jonnaa, koska seuraavat kirjat olisivat olleet tasoltaan liian vaikeita ensim-
miiseksi filosofian kirjaksi. Kirja sisdltdd paljon keskustelutilanteita, joissa péd-
henkil&t ihmettelevdt mm. sellaisia asioita kuin todellisuus, perusteltu uskomus, pel-
ko ja rohkeus, puhuminen ja tekeminen sekd totuus ja kauneus. Pohdinnan kautta
opitaan johtopddtdsten tekemistd, perusteiden esittdmistd, suhteisiin perustuvaa
piittelyd, hypoteettista paittelyd, kisitteenmuodostusta, esioletusten havaitsemista,
kausaalista paittelyd, luokittelua, kuvailua, erittelyd, esimerkkien antamista, saman-
kaltaisuuksien havaitsemista, osa - kokonaisuus ja véline - pddmaédrd suhteiden ha-
vaitsemista jne. (Lipman 1996,7.)

(jatkuu)
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(jatkuu)

Myds Pixie-kirja on tarkoitettu 8-10 -vuotiaille. Siind korostuu merkitysten tajuami-
nen ja luetun ymmartdminen. Kirjassa on runsaasti johtopditdsten tekemiseen ja eri-
laisten suhteiden ymmairtamiseen liittyvid ongelmia. Néiden yhteydessi harjoitellaan
mm. yleistyksid, luokittelua, késitteenmuodostusta, vertailua, esimerkkien ja vasta-
esimerkkien antamista, analogioiden kéyttdd, ristiriitojen havaitsemista, médrittelyi,
sddnt6jen muotoilemista, argumentointia ja merkitysten erittelyd. (Lipman 1996, 7 -
8.)

Harri on sarjan vanhin ja keskeisin kirja. Se on tarkoitettu kiytettdviksi ala-
asteen loppuun ja yldasteelle. Tavoitteena on kehittdd lasten kriittistd ja loogista
ajattelua, jota he voivat soveltaa my§s muissa oppiaineissa. Keskeisiksi nousevat
mm. syllogismit, merkitys ja tekstin ymmartdminen, yleistdminen ja luokittelu, kisit-
teenmuodostus, vertailu, vastaesimerkit, analogiat, ristiriidat, perusteleminen ja vir-
hepéitelmit. Vaikka opettaja kiyttdisi mitd tahansa novellia opetuksessa, hinen olisi
hyvi tutustua Harriin. Siind keskitytddn suoraan kaikelle filosofoinnille olennaisiin
paittely-, késitteenmuodostus-, tutkimus- ja kdintdmistaitoihin. (Lipman 1996, 8,
16.)

Liisa-kirja on Harrin jatkoa ja painottuu etiikan tutkimiseen. Se soveltuu hy-
vin yldasteelle, jolloin nuorta askarruttavat moraaliset kysymykset. Keskeisid teemo-
ja ovat hyvi ja paha, oikea ja vddrd. Asioiden késittelyssd tulevat esiin mm. yhden-
mukaisuus, periaatteet, seuraukset, hyvit syyt, syy - seuraus erittely, yleistdminen,
ymmartavdisyys, kontekstuaalisten olosuhteiden huomioiminen ja syllogistinen
paittely. (Lipman 1996, 8.)

Suvi-kirjassa (alkuperdinen nimi Suki) kirjoittaminen tuodaan toiseksi ta-
vaksi, péittelyn kanssa, ilmaista ajattelua. Se on tarkoitettu yldasteelle ja lukioon.
Kirjoittamista tutkitaan tarkastelemalla mm. merkitystd ja kokemusta, kirjoitustehts-
vien arvosteluperusteita, ajattelun ja kirjoittamisen eroa, taiteen ja késityoén eroa,
kieltd, estetiikkaa ja erilaisia teorioita tiedosta. (Lipman 1996, 8.)

Mark-kirja on tarkoitettu lukioon ja siini tutkitaan yhteiskuntafilosofian ja -
politiikan teemoja. Muita asia-alueita ovat kysymykset laista ja rikoksesta, traditio,
byrokratia seki auktoriteetin, vastuullisuuden ja voiman ongelmat. Lisdksi pohditaan

kisitteitd demokratia, vapaus ja oikeudenmukaisuus. (Lipman 1996, 8.)



Liite 2: Haastattelukysymykset

TEEMAHAASTATTELURUNKO:

* luottamuksellisuus, dénitys
* henkil6tiedot (ikd, opettajavuodet)
- Miten tulit ldhteneeksi mukaan filosofian kokeiluun?

FILOSOFIA OPPITUNTINA

- Piddtko filosofiaa ennalta madratyllé tunnilla?

- Piditko filosofiaa irrallisena vai sisiltyyko se muihin oppiaineisiin?

- Kéytitko novelleja? Mitd pidét niistd?

- Misti otat aikaa filosofialle?

- Onko filosofia merkitty opetussuunnitelmaan?

- Suunnitteletko tunteja etukéteen vai piddtkd niitd spontaanisti?

- Oletko tutustunut opettajan oppaaseen? Kéytétko sitd jollakin tavalla?
- Oletko 16ytényt tietyn tyylin pitdé filosofiaa?

OPETTAJAN ROOLI

- Miten olet kokenut oman roolisi filosofian tunnilla? Millainen se on?
- Onko rooli muuttunut filosofian pitdmisen yhteydessi?

- Miti olet opetuksessa kokenut helpoksi / vaikeaksi?

- Millaisia tavoitteita olet asettanut?

TUTKIVA YHTEISO: oppilaiden ajattelutaidot ja osallistuminen

- Onko filosofialla ollut vaikutusta oppilaisiin? Millaisia?

- Myonteiset / kielteiset vaikutukset?

- Nikyvitko filosofian vaikutukset muillakin oppitunneilla?

- Oletko havainnut muutosta oppilaiden ajattelutaidoissa? Millaisia?
- Millaiset oppilaat ovat hy6tyneet ohjelmasta? Miten?

- Millaista keskustelun taso on? Onko se muuttunut?

- Millaiset oppilaat osallistuvat? Millaiset oppilaat eivit osallistu keskusteluun?

- Onko filosofia muuttanut joidenkin oppilaiden roolia?
- Miten oppilaat ovat suhtautuneet filosofiaan?

- Kumman koet tarkedmmiksi, ajattelun vai keskustelutaitojen kehittdmisen?

OPETTAJIEN KOULUTUS

- Millaista opettajien koulutus on mielestési ollut?
- Onko koulutusta ollut riittdvasti?
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- Onko koulutus ollut oikeanlaista? Miti olisit halunnut koulutuksessa kisiteltdvian?

- Onko koulutuksen ajoitus ollut sopiva?

- Mitd sanoisit opettajalle, joka miettii, aloittaisiko filosofian opettamisen?



Liite 3: Filosofian tunnin seurantalomake

FILOSOFIAN TUNNIN SEURANTALOMAKE Pvm.
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Koulu ja luokka

1. Esittivatko oppilaat hedelmallisid kysymyksi?

2. Tutkivatko oppilaat vaihtoehtoja?

3. Palaavatko oppilaat omiin kysymyksiinsi tai vastauksiinsa?

4. Tutkivatko oppilaat erimielisyyksii?

Viittely:

Sivuutus:

Pohdinta:

sk ok 3k

1. Perustelevatko oppilaat ajatuksiaan ja mielipiteitdin?

2. Poiketaanko asiasta?

3. Kisittelevitko oppilaat sanojen erilaisia merkityksia?

4. Tekevitko oppilaat erotteluja?

5. Tekevitkd oppilaat sopivia vertailuja?

6. Antavatko oppilaat selkeyttéviad esimerkkeja?

7. Tekeviitkd oppilaat asioista johtopditoksid?
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Liite 4: Ohjelman arviointilomake

Arviointilomake opettajalle* 1/2 =
Nimi Pvm.
Koulu Luokka

Mieti luokkasi yleisvaikutelmaa filosofian tunneilla. Ympyréi mielestisi sopivin

vaihtoehto.
el melko | melko hyvin

A. TUTKIMUSTAIDOT koskaan | harvoin | usein usein
1. Esittdvitkd oppilaat hedelmillisid kysymyksia? 1 2 3 4
2. Perustelevatko oppilaat ajatuksiaan ja mielipiteitddn? 1 2 3 4
3. Etsivitko oppilaat asioille selityksid? 1 2 3 4
4. Keskustelevatko oppilaat erilaisista vaihtoehdoista? 1 2 3 4
5. Korjaavatko oppilaat esittimiddn kasityksia? 1 2 3 4
6. Pysyvitkd oppilaat asiassa? 1 2 3 4
B. PAATTELY JA KASITTEELLISET TAIDOT
1. Kisittelevitkd oppilaat sanojen erilaisia merkityksia? 1 2 3 4
2. Tekevitko oppilaat erotteluja? 1 2 3 4
3. Tekevitkd oppilaat vertailuja? 1 2 3 4
4. Antavatko oppilaat selkeyttdvid esimerkkeja? 1 2 3 4
5. Tekevitk6 oppilaaat asioista johtopdétoksia? 1 2 3 4
6. Tekeviitks oppilaat harkittuja arviointeja? 1 2 3 4
C. VUOROVAIKUTUS
1. Kuuntelevatko oppilaat toisiaan? 1 2 3 4
2. Tekeviitks oppilaat toisilleen kysymyksis ja ehdotuksia? 1 2 3 4
3. Auttavatko oppilaat toisiaan? 1 2 3 4
4. Tutkivatko oppilaat erimielisyyksid? 1 2 3 4
5. Kunnioittavatko oppilaat toistensa mielipiteitd? 1 2 3 4
6. Hyviksyvitko oppilaat omiin mielipiteisiinsd 1 2 3 4
kohdistuvan oikeutetun kritiikin?

* Osioiden A, B ja C ldhtokohtana kdytetty Cam, P. 1995. Thinking together. Philosophical Inquiry

for the Classroom. Sydney: Hale & Iremonger. 101 - 103. Kédntdnyt ja muokannut Hannu Juuso.

(jatkuu)



(jatkuu)
D. KAYTANNON TOIMINTA 272

1. Pidétko filosofiaa ennalta madritylld tunnilla? Milloin?
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2. Miten aloitat filosofian tunnin?

3. Onko filosofian tunnin rakenne péipiirteissddn aina samanlainen?

Kerro, miten tunti / tunnit etenevit.

4. Miten oppilaat mielestisi suhtautuvat filosofiaan?

5. Millainen on oma roolisi filosofian tunnilla? Onko siini eroa muihin tunteihin?

Avustasi kiittden Irkku ja Sanna
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Liite 5: Ohjelman ajankdytt6lomake

FILOSOFIAA LAPSILLE -OHJELMAN SEURANTALOMAKE
Opettajan nimi luokka
Kiayttdmaisi kirja

Arvioi, miten paljon olet kdyttinyt Filosofiaa lapsille -ohjelmaa ennen suoritta-
maamme alkumittausta

Taytd taulukkoa sddnnoéllisesti Filosofiaa lapsille -ohjelmaa kdyttdessési.
Ajanjakso Ohjelmaan kiytetty tuntimiiird | Kisitelty aihe

vko 38

16. - 20.9.1996
vko 39
23.-27.09.
vko 40
30.9.-4.10.
vko 41
7.-11.10.
vko 42
14.-18.10.
vko 43
21.-25.10.
vko 44
28.10. - 1.11.
vko 45
4.-8.11.
vko 46
11.-15.11.
vko 47
18.-22.11.
vko 48
25.-29.11.
vko 49
2.-6.12.
vko 50
9.-13.12.
vko 51

16. - 20.12.

Sovelsitko Filosofiaa lapsille -ohjelmaa luokassasi muilla oppitunneilla syksylld -96?

1 2 3 4 5
en lainkaan ldhes piivittdin

Tami lomake liittyy pro gradu -ty6homme. Etukiteen kiittden Irja-Leena Nieminen
ja Sanna Salo
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Liite 6: New Jerseyn péittelytaitojen testi

NEW JERSEYN PAATTELYTAITOJEN TESTI: OSA 1

Virginia Shipmanin New Jersey Test of Reasoning Skills, Form B -testisti suomentaneet ja Suomen oloihin
mukauttaneet Irja-Leena Nieminen ja Sanna Salo.

OHJEET: Ympyr6i jokaisesta kohdasta mielestdsi sopivin vaihtoehto vastauspape-
riin. Al4 jatd yhtdsn kohtaa ympyrsimétta.

1. Matti huomautti: ”Kaikki tiikerit ovat raidallisia eldimia.”

Mutta siitd ei seuraa, ettd kaikki raidalliset eldimet ovat tiikereitd”, vastasi Jonna.
a) Jonna on védrdssd: Matin huomautuksesta seuraa, ettd kaikki raidalliset
eldimet ovat tiikereita.

b) Jonna on oikeassa: Matin huomautuksesta e1 seuraa, etti kaikki
raidalliset eldimet ovat tiikereitd.
¢) Ei voida sanoa, onko Jonna oikeassa vai viirassi.

2. Jaana sanoi: “Kaupassa et ole lainkaan puisia tuoleja.”
Paula kysyi: ”Voisitko sanoa saman asian toisella tavalla?”
Minki seuraavista vastauksista Jaana voisi antaa?

a) “Kaupassa on ainoastaan metallisia tuoleja.”

b) ”Puisia tuoleja ei ole kaupassa.”

c) “Joitakin puisia tuoleja ei ole kaupassa.”

3. Oppilaan on asuttava ainakin 5 km:n padssd koulusta voidakseen menni bussilla
kouluun.
Piivi asuu 10 km:n pédssd koulusta. Siksi Pdivi

a) saa mennd bussilla kouluun.

b) menee bussilla kouluun.

c) ei saa mennd bussilla kouluun.

4. "Misti terdssillat on tehty?” kysyi Pekka. Pekan kysymys ei ole hyvi, koska
a) siltojen lisdksi monet asiat on tehty terdksesti.
b) siltoja ei koskaan tehdd terdksestd.
c) se paljastaa vastauksen.

5. ’Tiedén erddn ranskalaisen tyton, joka on hyvin pitkd”, sanoi Pete.

”Sitten jokaisen ranskalaisen ihmisen tdytyy olla pitkd”, vastasi Joni.

Jonin vastaus on
a) hyvid pohdintaa, koska samasta maasta olevat ihmiset ovat hyvin
samanlaisia.
b) huonoa pohdintaa, koska samasta maasta olevat ihmiset
ovat usein erilaisia.
¢) huonoa pohdintaa, koska vain ne ihmiset, jotka ovat olleet Ranskassa,
tietdvit, onko jokainen sielld pitka.

(atkuu)
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(jatkuu)
6. Linda sanoi: "Vesi kiehuu, ja tima neste kiehuu. Niinpd tdmén nesteen pitdi olla
vettd.” a) Linda on oikeassa. -
b) Linda on vdirissi, koska vesi ei aina kiehu.
¢) Linda on védrissé, koska monet nesteet kiehuvat.

7. Pasi sanoi: ”Vain linnut ovat kotkia.” Toinen tapa sanoa tdm4 asia olisi:
a) Kaikki kotkat ovat lintuja.
b) Kaikki linnut ovat kotkia.
c) Jotkut kotkat ovat lintuja.

8. Kun opettaja kysyi: "Mill4 tavalla kasvosi on suhteessa kaulaasi?
a) Jenni sanoi: "Niin kuin jalkani on suhteessa polveeni.”
b) Esa sanoi: “Niin kuin kimmeneni on suhteessa ranteeseeni.”
c¢) Kari sanoi: “Niin kuin kyynérpdéni on suhteessa olkapdihini.”
Mika on paras vastaus?

9. Joel ihmetteli: ”Kuinka paljon Petterin perhe maksoi koirastaan?” Joel oletti, etti
a) Petterin perhe ei saanut koiraa lahjaksi.
b) Petterin perhe sai koiran lahjaksi.
c) Petterin perhe ei ostanut koiraa.

10. Hanne sanoi: ”Ndin, ettd Tomi jdi jélki-istuntoon. Hinet on ihan varmasti saatu
kiinni kaytdvalld tappelemisesta. Hannen tdytyy olettaa, etti

a) on monia syitd miksi oppilaan pitdisi jadda jalki-istuntoon.

b) on vain muutamia syité, miksi oppilaan pitéisi jadda jélki-istuntoon.

¢) on vain yksi syy, miksi oppilaan pitdisi jaddd koulun jilkeen.

11. Sami sanoi: ”Kaikkien autojen on pyséhdyttdvé punaisissa valoissa.”
Anne huomautti: ”No, sitten iséni ei tarvitse pysdhtyd punaisissa valoissa, silld hinel-
14 on moottoripydrd.” Siitd, mitd Sami sanoi,

a) el voida sanoa, pitd&ksé Annen isén pysihtyd punaisissa valoissa.

b) seuraa, ettd Annen isin pitdd pyséhtyd punaisissa valoissa.

c) seuraa, ettd Annen isdn ei tarvitse pyséhtyd punaisissa valoissa.

12. Teemu sanoi: ”Yksikddn eldintarhassa syntynyt panda ei ole séilynyt hengissi.”
Mikko sanoi: ”Kuulin juuri pandasta, joka syntyi eldintarhassa.”
Jos Teemu ja Mikko ovat molemmat oikeassa, sitten eldin, josta Mikko kuuli

a) el olisi voinut ollut panda.

b) ei voi siilyd hengissd,

c) ei ollut syntynyt eldintarhassa.

13. Villelld on pussi tdynnd vaahtokarkkeja. Pussiin katsomatta hidn ottaa kolme
vaahtokarkkia. Ne ovat kaikki punaisia. Mitd Ville voi timin perusteella paitelld
muista pussista olevista vaahtokarkeista?

a) Niiden tdytyy kaikkien olla punaisia.

b) Ne saattavat kaikki olla punaisia.

c) Ne eivit kaikki voi olla punaisia. (jatkun)
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(jatkuu)

14. Arttu sanoi: “Triangeleilla on aina kolme kulmaa”. B
Jukka sanoi: ”Saman asian voisi sanoa siten, ettd kaikki triangelit ovat kolmikulmai-
sia soittimia.”

a) Jukka on vidrdssd: Arttu sanoo, ettd jotkut triangelit ovat kolmikulmaisia

soittimia.

b) Jukka on oikeassa.

c) Jukka on viddrdssd: Arttu sanoo, ettd jotkut kolmikulmaiset soittimet

ovat triangeleita.

15. Johannes painaa vihemmaén kuin kukaan muu kuudennella luokalla. Olli painaa
enemmén kuin kukaan muu kolmannella luokalla. Sen vuoksi

a) Johannes painaa enemmén kuin Olli.

b) Olli painaa enemmin kuin Johannes.

¢) ei voida sanoa, kumpi painaa enemmén.

16. Opettaja kysyi pojilta késity6tunnin jélkeen: “Eihén kukaan teistd ole pihkassa?”
Useat oppilaat olivat himilldin, koska he eivit olleet varmoja
a) olisiko heidin vaatteisiinsa voinut tarttua pihkaa
b) voisivatko heidin vaatteensa olla puhtaita
¢) tarkoittiko opettaja, ettd heidédn vaatteisiinsa olisi saattanut tulla pihkaa vai
ettid he olisivat ihastuneet johonkin tytt6on.

17. Opettaja kysyi luokalta, olisiko lyhyempi koulupdivd heiddn mielestdsn hyvd
idea.
Janne sanoi: “Ei, koska meill4 ei olisi tarpeeksi aikaa oppia uusia asioita.”
Roosa sanoi: Ei, koska jos koulupdivid jatkuvasti lyhennetddn, melko pian ei olisi
koulua ollenkaan.”
Jarmo sanoi: “Ei, koska jotkut vanhemmat pojat, jotka tunnen sanoivat, ettd se oli
typerd idea.”
Kuka antoi parhaimman perusteen?

a) Janne

b) Roosa

¢) Jarmo

18. Johanna sanoi: "Pojan on tdytynyt kirjoittaa tdma paperi, koska késiala on niin
huonoa.” Johannan tiytyy olettaa, ettd

a) joillakin pojilla on huono kisiala.

b) vain pojilla on huono kisiala.

¢) kaikilla pojilla on huono késiala.

19. Toni sanoi: "Jokainen hauki on kala.”

Antti sanoi: ”Se on sama kuin sanoisi, ettd kaikki hauet ovat kaloja.”
a) Antti on oikeassa: jokainen tarkoittaa “kaikki”.
b) Antti on véirissd: Toni sanoo, ettd vain hauet ovat kaloja.
¢) Antti on védrdssd: Toni sanoo, ettd jotkut hauet ovat kaloja.

(jatkuu)
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(Jatkuu)
20. Insin6ori, joka suunnittelee ja testaa vuoristoratoja on tarkastanut vuoristoradan
kaupungissamme. Hén sanoo, ettei se ole turvallinen. Onko se hyvi syy olla mene-
mittd vuoristorataan kaupungissamme?
a) Kylla.
b) Ei.
¢) Ei voida sanoa annetun tiedon perusteella.

21. Henri on pitké ja laiha. Salli on pitki ja laiha. Nelli on pitkd ja laiha. Tuhannet
ihmiset ovat pitkii ja laihoja. Kimmo on laiha. Siten

a) Kimmon taytyy olla pitki.

b) ei voida sanoa, onko Kimmo pitké.

¢) Kimmo ei voi olla pitka.

22. Minna huomaa kartalta, ettd erdélld valtiolla on kaksi rajanaapuria. Tarkoittaako
tima, ettd

a) kaksi muuta valtiota ovat rajanaapureita toistensa kanssa?

b) kaksi muuta valtiota eivit ole rajanaapureita toistensa kanssa?

c¢) kumpi tahansa toteamus voisi olla totta?

23. Sanna kysyy: “Tarvitaanko saunassa lisdd puita?”’ Helena huutaa vastaukseksi:
”Joo - tuo kuusi.” Sanna olt hiamilldén, koska
a) hin ei ollut varma, huusiko Helena hénelle.
b) hin ei ollut varma, tarkoittiko Helena kuivunutta joulukuusta vai kuutta
halkoa.
¢) hin ei ollut varma, pitiisikd hénen viedd puut kello kuusi.

24, Jaska on vanhempi kuin Antero. Hanna on my6s vanhempi kuin Antero. Sen
vuoksi siitd seuraa, ettd

a) ei voida sanoa, kuka on vanhin.

b) Jaska ja Hanna ovat molemmat samanikéisi.

¢) ei voida sanoa, kuka on nuorin.

25. Koulutoimiston kyltissi sanottiin: ”’Vierailijoita ei sallita”.
Seppo jatkoi: “Siitdhdn seuraa, ettd ketkddn ihmiset, joiden sallitaan astua sisdén,
eivit ole vierailjjoita.”
a) Seppo on vidrdssd: siitd, mitd merkki sanoo, seuraa, ettd jotkut ihmiset,
jotka saavat tulla sisddn, ovat vierailijoita.
b) Seppo on védrissi: siitd, mitd merkki sanoo, seuraa, ettd jotkut vierailijat
saavat tulla sisdin.
c) Seppo on oikeassa.

(atkuu)
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NEW JERSEYN PAATTELYTAITOJEN TESTI: OSA 2 (jatkuu)
YMPYROI VASTAUSPAPERISTA OIKEA VAIHTOEHTO!

26. Jutta ja Anni kirjoittivat kertomuksia lomistaan. Jutta piti Annin kirjoittamasta
kertomuksesta. Siksi

a) Annin on tadytynyt pitdd Jutan kirjoittamasta kertomuksesta.

b) Anni ei ole voinut pitdd Jutan kirjoittamasta kertomuksesta.

c) Ei voida sanoa, pitiké Anni Jutan kirjoittamasta kertomuksesta.

27. Mari sanoi: “Oletko huomannut, ettd melkein jokainen, joka kirjoittaa koulun
lehteen on alle 160 cm pitkd?”
Jussi vastasi: ”Sen tdytyy olla syy siihen, ettd mind en saanut kirjoittaa koulun leh-
teen. Olen 160 cm pitkd.”

a) Jussin pituus on hyvé syy pitéd hénet poissa lehdesta.

b) Jussin pituus ei ole hyvi syy pitdé hinet poissa lehdesti.

c) Ei voida sanoa, onko ihmisen pituus hyva syy pitdd hinet poissa lehdesti.

28. Minttu sanoi: "Kuu on kaukana auringosta.”
Juha sanoi: ”Siitdhdn seuraa, ettd aurinko on kaukana kuusta.”
a) Juha on oikeassa.
b) Juha on véirissd, koska aurinko on ldhelld kuuta.
c) Juha on viddrissd, koska hénen ajatuksensa ei ole seurauksena Mintun
ajatuksesta.

29. Kaikki tdssd huoneessa olevat kirjat ovat Mikan. Kaikki tavarat tissi huoneessa,
jotka kuuluvat Mikalle, on merkitty punaisella tdhdell4. Siksi

a) kaikki punaisella tdhdelld merkityt esineet ovat kirjoja tissd huoneessa.

b) kaikki ndma kirjat on merkitty punaisella tdhdella.

c) kaikki punaisella merkityt esineet tdssd huoneessa ovat Mikan tavaroita.

30. Piia sanoi: “Ajattelen eroa vaalean vihredn ja tumman vihredn valilla.”
Panu sanoi: ”Ja mini ajattelen eroa hirven ja karhun vilillad.”

a) Molemmat ajattelevat aste-eroja.

b) Molemmat ajattelevat lajieroja.

c¢) Ensimmdinen on aste-ero; toinen on lajiero.

31. Petri sanoi: "Minulla on kolme koiranpentua. Minni haukkuu #dnekkiimmin
kuin Osku, ja Saku haukkuu d4nekkddmmin kuin Minni.” Siitd siten seuraa, ettd

a) Saku haukkuu ddnekkdimmin.

b) Osku haukkuu d4nekkddmmin kuin Saku.

¢) Minni haukkuu d4nekkdimmin.

(jatkuu)
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(jatkuu)

32. Esko ja Kati kdyvit samaa koulua.
Esko sanoi: “Kaikki kissanvihaajat meidin koulussamme ovat kolmasluokkalaisia.”
Kati sanoi: “Kylld, ja kaikki kolmasluokkalaiset meiddn koulussamme ovat he-
voshulluja.” Annetun tiedon perusteella seuraa, ettd

a) kaikki kissanvihaajat heidédn koulussaan ovat hevoshulluja.

b) kaikki hevoshullut heid4n koulussaan ovat kissanvihaajia.

c) kaikki hevoshullut ovat kolmasluokkalaisia heidén koulussaan.

33. Maria sanoi: ”Niin televisiossa erdin miehen, joka oli juuri pidissyt vankilasta
oltuaan sielld 20 vuotta pankkiry6stdn vuoksi. Hén sanoi, ettd lasten ei pitdisi polttaa
tupakkaa.”
Emppu vastasi: ”En uskoisi mitdén, mité tuollainen ihminen sanoo.”
a) Emppu on oikeassa: ei voi koskaan uskoa rosvoa.
b) Jos mies esiintyi televisiossa, on jarkevad uskoa hanti.
c) Televisiossa oleminen ei merkitse, ettd mies on oikeassa tupakan suhteen.
Toisaalta pankkirosvona oleminen ei tee hdnen mielipidettién vadriksi.

34. Paula huomautti: Viidesluokkalaiset ovat vihaisempia kuin kuudesluokkalaiset,
ja kuudesluokkalaiset ovat vihaisempia kuin seitsemisluokkalaiset. Siitd, mitd Paula
sanoi, seuraa, etti

a) seitsemisluokkalaiset ovat vihaisempia kuin viidesluokkalaiset.

b) kuudesluokkalaiset ovat vihaisempia kuin viidesluokkalaiset.

¢) viidesluokkalaiset ovat vihaisempia kuin seitsemisluokkalaiset.

35. Kun verrataan kolmasluokkalaisia neljésluokkalaisiin, kyseessd on ero.
Kylmin veden maku verrattuna puhelimen 4éneen on €ro.

a) Ensimmadisen vastauksen pitiisi olla /aji ja toisen aste.

b) Ensimmaisen vastauksen pitéisi olla aste ja toisen /aji.

¢) Molempien vastauksien pitéisi olla aste.

36. Brita sanoi: “Kaikki nisdkké&it ovat luontokappaleita, jotka hengittivit ilmaa.”
Sampo sanoi: “Ja linnut ovat luontokappaleita, jotka hengittdvidt ilmaa. Siitdhén seu-
raa, ettd kaikki linnut ovat nisikkiitd.”

a) Sampo on vidrissd, koska linnut eivit hengitd ilmaa.

b) Sampo on viirdssi, koska siitd ei seuraa, ettd kaikki linnut ovat nisakkiita.

c¢) Sampo on oikeassa, koska linnut hengittivit ilmaa.

37. Myyj4 sanoi: ”Ainoat jddtelomaut, joita meilld on, ovat suklaa ja vanilja.”
Antero sanoi: Joten on olemassa kolme mahdollisuutta: joko otamme suklaata, tai
otamme vaniljaa tai otamme molempia.”
Julia sanoi: ”Voin ajatella vield yhden mahdollisuuden lisdi.”
Mitid mahdollisuutta Julia ajatteli?

a) Mansikka.

b) Suklaa.

¢) Ei suklaata eiki vaniljaa.

(atkuu)



97

(jatkuu)
38. Rosi sanoi: ”Kaikki koulun keittdjdt ovat naisia.”
Risto sanoi: ’Se ei ole totta.” Jos Risto on oikeassa, sitten taytyy olla niin, ettd
a) ainakin yksi nainen ei ole koulun keittd;ja.
b) ainakin yksi koulun keittdjd on nainen.
¢) ainakin yksi koulun keittéj4 ei ole nainen.

39. Jyrki sanoi: ”T4ma4 on suurin rakennus kaikista maailman tiilirakennuksista.”
Sirpa sanoi: "Se tdytyy olla tehty maailman suurimmista tiilisti.”
a) Sirpa on védrissi: iso rakennus voi olla tehty isoista tai pienisti tiilista.
b) Sirpa on oikeassa: isot rakennukset on aina tehty isoista tiilisti.
¢) Sirpa on vidrédssi: isot rakennukset on aina tehty pienisté tiilisté.

40. Juuso sanoi: “En aio menni tuolla bussilla. Ajaja on vasenkitinen.”
Onko timi hyvi syy Juusolle olla menemittd bussilla?

a) Kyll4, koska monet oikeakitiset thmiset ovat hyvid ajajia.

b) Ei, koska monet vasenkitiset ihmiset ovat hyvii ajajia.

c) Kyll4, koska monet vasenkitiset ihmiset ovat huonoja ajajia.

41. Martta sanoi: "Minun koulussani luokat ovat pienid.”
Outi sanoi: ”Sen tdytyy olla pieni koulu.”
a) Outi on vidrdssd: vain siitd syysti, ettd luokat ovat pienid, koulun ei tarvit-
se olla pieni.
b) Outi on oikeassa.
c¢) Outi on vidrdssi: koska luokat ovat pienid, koulun tiytyy olla suuri.

42. Jotkut Sarin ystédvistd eivit ole hyvid tanssijoita. Mikd toteamus téytyy sen vuoksi
olla vddrd?

a) Kaikki Sarin ystédvit ovat hyvii tanssijoita.

b) Sarilla on ystdvid, jotka eivit ole hyvid tanssijoita.

c) Jotkut hyvit tanssijat eivit ole Sarin ystivid.

43. APV:1d on 2 huippuhyvii jidkiekon pelaajaa. Kalskeella ei ole huippuhyvid
pelaajia. Siten

a) APV:n tiytyy olla parempi kuin Kalskeen.

b) APV on ainakin yhtd hyvé joukkue kuin Kalske.

¢) ei voida sanoa, kumpi joukkue on parempi.

44. Pirjo sanoi: “Jotkut luokan jésenet ovat vierailleet maamme pédkaupungissa”.
Opettaja sanoi Pirjon olevan viirdssd. Jos opettaja oli oikeassa, siitd seuraa, ettid
a) ketkddn luokan jésenet eivit vierailleet maamme pidkaupungissa.
b) jotkut luokan jisenet eivit vierailleet maamme padkaupungissa.
c) kaikki luokan jdsenet vierailivat maamme péadkaupungissa.

(atkuu)
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(atkuu)
45. Valtion Terveysministerié ilmoitti: ”Jos vesi on puhdistettu, sitd on turvallista
juoda.” ‘
Koska kaupunkimme vesi on todettu vaaralliseksi juoda, siitd seuraa, etti
a) vesi on puhdistettu.
b) vettd ei ole puhdistettu.
c¢) puhdistus teki veden vaaralliseksi.

46. Jos oppilaat menivit eilen bussilla kouluun, he saapuivat my6hissi. Saara ei
mennyt eilen bussilla kouluun. Siten

a) Saaran on tdytynyt saapua myShéssi.

b) Saara ei ole voinut saapua myShéssi.

¢) ei voida sanoa, saapuiko Saara kouluun myo6héassa.

47. Niina sanoi: “Luin tindén erdistd ihmisistd, jotka joivat vettd, joka sisilsi rotan-
myrkkyd. He tulivat hyvin sairaiksi.”
Teijo sanoi: “Ly6n vetoa siitd, ettd heiddt teki sairaaksi rotanmyrkyn ja veden yhdis-
telmi.”

a) Teijo on vidrdssi: luultavasti vesi teki heidat sairaiksi.

b) Teijo on vidrdssd: luultavasti pelkkd rotanmyrkky teki heidét sairaiksi.

c) Teijo on oikeassa: luultavasti yhdistelma teki heidét sairaiksi.

48. Aleksi sanoi: “Rakastan jaételod ja rakastan sinappikurkkusalaattia enki ole kos-
kaan aiemmin tullut sairaaksi kummankaan syémisestd. Mutta eilen illalla, kun s&in
jéiteldd ja sinappikurkkusalaattia, sairastuin.”
Syy Aleksin sairastumiseen oli luultavasti se, ettd

a) hin s6i védranlaista sinappikurkkusalaattia.

b) hién s6i litkaa jaatelod.

c) jadtelon ja sinappikurkkusalaatin yhdistelma ei sopinut hénelle.

49. Liisa sanoi Maijalle tunnilla: "Nyt véldhti!”

Maija oli hémilldin, koska hin ei ollut varma, tarkoittiko Liisa siti, ettd
a) ulkona salamoi.
b) hén keksi vastauksen tehtdvdin.
¢) hiin keksi tehtdvin vastauksen vai sitd, ettd ulkona salamoi.

50. Leenan isé tyOskentelee tielaitoksella. Jos sataa lunta, hénen tdytyy olla tdissi
my6héin. Viime tiistaina hénen téytyi olla t6issd mychdin. Tarkoittaako se, ettd vii-
me tiistaina satoi lunta?

a) Kyll4, on tdytynyt sataa lunta.

b) Ei voida sanoa, satoiko lunta.

¢) Ej, ei ole voinut sataa lunta.
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Liite 7: Tuntikuvauksia

Oppituntikuvaus 1:

Aamu aloitettiin kuuntelemalla musiikkia. Tunnin alussa opettaja laittoi oppilaat te-
kemiin kysymyksid hinen ajattelemastaan asiasta. Opettaja vastasi oppilaan kysy-
myksiin kylld / ei. Opettaja ohjasi valitsemaan hyvid, merkittdvid kysymyksid.
Siirryttiessd varsinaiseen keskusteluun opettaja luki kahteen kertaan kolme
virkettd keskustelun pohjaksi: ”Suvi on kuusitoistavuotias ja mind seitsemén. Iséni
nimi on Toivo ja ditini Liisa. Mutta minulla ei ole ditid.” (Lipman 1995, 14.) Keskus-
telu ldhti helposti liikkeelle ja sité riitti koko oppitunnin ajaksi. Yhté asiaa (4iti) kési-
teltiin monipuolisesti. Lahes kaikki oppilaat osallistuivat keskusteluun. Ilmapiiri oli
tilvis ja teema tuntui koskettavan useita oppilaita. Opettaja seurasi keskustelua

enimmikseen sivusta vaatien kuitenkin oppilailta perusteluja.

Oppituntikuvaus 2:

Tunnin alussa opettaja muistutti filosofian tunnin pelisdénnoistd, kuuntelemisesta ja
puheenvuorojen pyytidmisestd. Teksti luettiin d4neen, jonka jélkeen siitd tehtiin ky-
symyksid ryhmissd. Kukin ryhmai valitsi kysymyksistddn yhden esitettdviksi muulle
luokalle. Tidhin meni kauan aikaa. Opettaja kirjasi kysymykset taululle ja oppilaat
pohtivat mitd yhteistd niissd oli. Opettaja kysyi aiheeseen liittyvid opettajanoppaassa
olleita kysymyksid. Ehkd ajanpuutteesta johtuen opettaja valitsi taululta yhden ky-
symyksen, josta ruvettiin keskustelemaan. Keskusteluaika jéi tosin hyvin lyhyeksi ja

tunti ikddnkuin loppui kesken. Opettaja muisteli tunnin tapahtumia haastattelussa:

Niéd on hyvin semmoisia, hyvin paljon on semmoisia voimakastahtoisia per-
soonia, jotka haluais aina sen oman tahtonsa saada ldpi. Yleensd kaikki, jois-
sa pitdd valita ja ddnestdd, et semmoiset tilanteet, ne vie tavattomasti aikaa,
koska yksimielisyyteen ei pddstd. Muistatte varmaan silloin, te olitte kuunte-
lemassa sitd tuntia, jossa niitten pienessd ryhmdssd piti nditd hommia tehdd,
et se vel suhteettoman suuren ajan tdd tdmmdine. Se yksmielisyyteen pddse-
minen aina kestdid, koska ne omat omat mielipiteet on niin voimakkaana esil-
ld. (jatkuu)
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(jatkuu)

Kysymys: No, oletko kokenut kuitenkin ettd yksi tunti on hyvd, ettd ei voisi
olla kaksoistuntia?

Jos olis mahdollisuus jdrjestdd, niin varmaan olis hyvd, koska tavallaan aina
tuntuu, ettd se loppuu sitten kesken. Just siind vaiheessa, kun oikeestaan
pddstdidn keskustelun alkuun. Monta kertaa lapsistakin huomaa, ettd olis
vield ollut mukava jatkaa. Mutta eihdn siind, tdssd tilanteessa ole mahdollista
muuta kuin korkeintaan se seuraava vilitunti kdyttdd siihen.



101

Liite 8: Ohjelman arviointilomakkeiden koonti

Mieti luokkasi yleisvaikutelmaa filosofian tunneilla. Ympyrdi mielestisi sopivin

vaihtoehto.
e melko | melko | hyvin

A. TUTKIMUSTAIDOT koskaan | harvoin | usein usein
1. Esittévitko oppilaat hedelmillisid kysymyksid? 7 1
2. Perustelevatko oppilaat ajatuksiaan ja mielipiteitddn? 1 7

3. Etsivitko oppilaat asioille selityksid? 2 5 1
4. Keskustelevatko oppilaat erilaisista vaihtoehdoista? 1 5 2
5. Korjaavatko oppilaat esittdmidén kasityksid? 4 4

6. Pysyvitkd oppilaat asiassa? 5 - 3
B.PAATTELY JA KASITTEELLISET TAIDOT

1. Kasittelevitko oppilaat sanojen erilaisia merkityksid? 3 2 3
2. Tekeviitkd oppilaat erotteluja? 1 7

3. Tekevitko oppilaat vertailuja? 1 5 2
4. Antavatko oppilaat selkeyttavid esimerkkeja? 5 3

5. Tekeviitkd oppilaaat asioista johtopaatoksia? 1 5 2
6. Tekevitko oppilaat harkittuja arviointeja? 3 5

C. VUOROVAIKUTUS

1. Kuuntelevatko oppilaat toisiaan? 7 1
2. Tekevitko oppilaat toisilleen kysymyksii ja ehdotuksia? 2 6

3. Auttavatko oppilaat toisiaan? 4 3 1
4. Tutkivatko oppilaat erimiclisyyksia? 5 2 1
5. Kunnioittavatko oppilaat toistensa mielipiteitd? 1 4 3
6. Hyviksyvitko oppilaat omiin mielipiteisiinsd 7 1
kohdistuvan oikeutetun kritiikin?

* Osioiden A, B ja C lahtokohtana kéytetty Cam, P. 1995. Thinking together. Philosophical Inquiry

for the Classroom. Sydney: Hale & Iremonger. 101 - 103. K4dntényt ja muokannut Hannu Juuso.

Taulukkoon on koottu tutkimukseen osallistuneiden opettajien (n = 8) arviot oppilai-
den toiminnasta. Numerot vastaavat niiden opettajien lukuméiiris, jotka ovat ympy-

réineet kyseisen kohdan jalkimmaiselld tdyttokerralla.



